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1 Johdanto
Kehityspsykologian tutkimuskirjallisuus osoittaa, että lasten ja nuorten vertais-
suhteilla on merkittävä yhteys psykososiaaliseen kehitykseen, sillä koulun vuoro-
vaikutussuhteet tarjoavat koululaiselle tärkeän kehitysympäristön. (Laine, 2005,
206.) Sahlbergin ja Berryn (2003) mukaan paljon tutkimustuloksia on saatu myös
pienryhmässä työskentelyn oppimishyödyistä. Tutkimuksista ei nouse esille mi-
tään yhtä tiettyä hyötyä, vaan sen sijaan monia erillisiä käsitteelliseen oppimiseen
ja sosiaaliseen kehitykseen liittyviä etuja. (Sahlberg & Berry, 2003, 53.) Yhdessä
yhteisen tavoitteen eteen työskentely voi parhaimmillaan johtaa yksilötyötä pa-
rempiin saavutuksiin ja oppimistuloksiin, vahvistaa oppilaan itsetuntoa, sosiaali-
sia taitoja sekä oppilaiden välisiä suhteita (Johnson & Johnson, 1999, 72–73).
Vastaavia tutkimustuloksia on saatu runsaasti myös nimenomaan matematiikan
opiskelusta pienryhmissä (Berry & Sahlberg, 2006, 7–8).
Perusopetuksen opetussuunnitelman mukaisen oppimiskäsityksen yksi osa-alue
on, että oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa niin muiden oppilaiden kuin
opettajan kanssa. Yhdessä oppimisen nähdään tukevan oppilaiden kriittisen ajat-
telun ja ongelmanratkaisutaitojen kehitystä sekä taitoa ymmärtää muita näkökul-
mia. (Opetushallitus, 2014, 17.) Vuorovaikutus- ja yhteistyötaitojen tukeminen
nähdään opetussuunnitelmassa myös sekä laaja-alaisena tavoitteena (emt., 21)
että nimenomaan matematiikan tehtävänä (emt., 128). Tutkimukset kuitenkin
osoittavat, että niin opettajilla kuin oppilailla on vahva näkemys matematiikasta
yksinäisenä oppiaineena. Koulumatematiikassa pienryhmiä saatetaan käyttää
vain vaihteluna opettajajohtoiselle opetukselle, ei oppimisen tukena. (Sahlberg &
Berry, 2003, 26–27.)
Olen itse kokenut etenkin matematiikan opiskelun aina mielekkäimpänä silloin,
kun koko työskentely on pohjautunut ryhmätyöhön ja yhdessä tekemiseen. Aika-
naan käsittämättömiltä tuntuneita lukion matematiikan tehtäviä pyöriteltiin pie-
nellä porukalla, jolloin tuntemattomatkin asiat selkenivät. Lukiokokemukseni ovat
olleet innoittamassa tutkimusaiheeni valintaa: voisinko tulevana luokanopetta-
jana tarjota oppilailleni saman kokemuksen yhdessä opittavasta matematiikasta,
2ja mitä minun tulisi huomioon erityisesti alakoululaisten pienryhmätyöskente-
lyssä?
Tässä tutkimuksessa ryhmätyön rinnalla keskeisenä käsitteenä on ongelmanrat-
kaisu. Sekä oman kokemukseni että useiden tutkijoiden mukaan ryhmätyösken-
tely on antoisimmillaan, kun pienryhmän käsiteltävänä on kaikille uusi ja hieman
haasteellinen tehtävä (ks. esim. Sahlberg & Berry, 2003; Sahlberg & Leppilampi,
1994). Avoimet ongelmatehtävät vaativat nimenomaan useiden näkökulmien
pohdintaa, mikä on usein pienryhmässä huomattavasti tehokkaampaa kuin yksin
(Berry & Sahlberg, 1995, 51). Tavallisessa kouluarjessa ongelmatehtävät saatta-
vat kuitenkin jäädä vain nopeiden laskijoiden lisätehtäviksi (Leppäaho, 2007, 16).
Ongelmien tunnistaminen ja ratkaiseminen ovat tärkeitä taitoja monilla eri aloilla,
eivätkä ne kehity itsekseen ilman opetusta (Berry & Sahlberg, 1995, 46). Siksi
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014, 17, 128)
ongelmanratkaisua ei mainita ainoastaan osana matematiikan tavoitteita, vaan
myös osana kokonaisvaltaista oppimiskäsitystä. Vaulamo ja Pehkonen huomasi-
vat tutkimuksessaan (1999, 70–71), että yläkoulun oppilailla suurin motivaation
kohde matematiikan opiskelussa oli paremman numeron saaminen. Ongelman-
ratkaisu voi auttaa oppilaita näkemään matematiikan tärkeyden muuallakin kuin
koulussa ja kehittää monia elämän kannalta tärkeitä taitoja, kuten tutkimista, ar-
viointia ja sinnikkyyttä (Berry & Sahlberg, 1995, 70–71).
Pienryhmätyöskentely etenkään alakoulussa ei tarkoita sitä, että opettajaa ei tar-
vita työskentelyssä. Voidakseen säädellä ja auttaa pienryhmän toimintaa ja vält-
tää ongelmia on opettajalla hyvä olla teoreettista tuntemusta ryhmän kommuni-
kaatiosta (Jensen & Chilberg, 1991, 7–8). Haapaniemi ja Raina (2014) toteavat,
että opettajien heikko ryhmäprosessin tuntemus voi olla yksi syy huonoon koulu-
viihtyvyyteen. Jos opettaja ei osaa tukea ryhmän toimintaa, ryhmäprosessi ei
pääse lähtemään käyntiin, eivätkä monet ryhmän tarjoamat hyödyt pääse tällöin
toteutumaan. (Haapaniemi & Raina, 2014, 23, 126.) Tällä tutkimuksella pyrinkin
luomaan käsityksen siitä, millaisista elementeistä oppilaspienryhmän vuorovai-
kutus koostuu, jotta ryhmää havainnoiva opettaja osaisi kiinnittää huomiota kes-
keisiin asioihin ja siten tukea ryhmän toimintaa parhaalla mahdollisella tavalla.
3Tutkin lisäksi ryhmän ongelmanratkaisuprosessin kulkua, sillä tällöin voidaan
nähdä, millä tavoin vuorovaikutus muuttuu prosessin aikana ja millaista tukea op-
pilasryhmät kenties kaipaavat prosessin eri vaiheissa.
Tässä tutkimuksessa havainnoin kahta hyvin erilaista ja eri tavoin työskentelevää
kolmen oppilaan ryhmää. Tutkimuksen aineisto on osa vuosina 2010–2013 to-
teutettua Suomi–Chile-ongelmanratkaisuprojektia. Työn pohjana on samasta ai-
heesta tekemäni kandidaatintutkielma (Tiilikainen, 2015). Vaikka tutkimus ei toki
tarjoa kattavaa kuvaa kaikenlaisten ryhmien vuorovaikutuksesta, se kenties aut-
taa tarkkailemaan erilaisia oppilasryhmiä ei ainoastaan työskentelyn, vaan myös
ryhmän toiminnan osalta. Tutkimuksen tehtävä on tarjota yleiskuva kahden eri-
laisen pienryhmän vuorovaikutuksesta ongelmanratkaisuprosessin aikana.
42 Ongelmanratkaisu
Tässä luvussa käsittelen ongelmanratkaisun ja ongelmatehtävän määritelmiä
sekä ongelmanratkaisuprosessia ja sen vaiheita. Luvussa esitellään kolme on-
gelmanratkaisumallia, joiden yhteenveto on ongelmanratkaisuprosessin analyy-
sin pohjana.
2.1 Ongelmatehtävä ja ongelmanratkaisu
Leppäahon määritelmän mukaan ongelma on ”tehtävätilanne, jota yksilö ei ky-
kene välittömästi ratkaisemaan, mutta hänellä on kuitenkin valmiudet ratkaisun
saavuttamiseen ajattelun ja opiskelun avulla”. Tehtävän kokeminen ongelmaksi
riippuu henkilön taidoista: sama tehtävä saattaa olla yhdelle ongelmatehtävä ja
toiselle rutiinitehtävä. (Leppäaho, 2007, 38–39.) Vaulamo ja Pehkonen (1999, 13)
taas määrittelevät ongelman tilanteeksi, ”jossa yksilö joutuu järjestämään tai ra-
kentamaan aiemmin oppimaansa tietoa uudella tavalla suorittaessaan annettua
tehtävää”. Ongelmatehtävän määrittelyssä keskeistä on siis se, että ratkaisija
pystyy pääsemään lopputulokseen omien tietojensa pohjalta ponnistelun kautta.
Koska ongelmatehtävä on aina ratkaisijalleen uusi, sen tekeminen vaatii sinnik-
kyyttä ja sitoutumista tehtävään (Berry & Sahlberg, 1995, 57).
Ongelmatehtäviä on erityyppisiä, ja ne voidaan luokitella avoimiin ja suljettuihin
ongelmiin sen mukaan, kuinka tarkkaan määrättyjä tehtävän alku- ja lopputilanne
ovat (Vaulamo & Pehkonen, 1999, 14). Avoimia ongelmatehtäviä on kolmenlai-
sia. Jos tehtävän lopputilanne on avoin, tehtävälle voi olla useita ratkaisuja, jotka
ovat oikein, jos tehtävän alkuehdot täyttyvät. Alkutilanne on avoin silloin, kun lop-
putilanne on määrätty, mutta ratkaisija valitsee, miten hän siihen päätyy. Sekä
alku- että lopputilanne ovat avoimet esimerkiksi silloin, kun ratkaisija luo oman
ongelmatehtävän ratkaistavaksi jollekulle muulle. (Leppäaho, 2007, 39.)
Ongelmanratkaisua auttavat menetelmät, joilla ratkaisija pyrkii lopputulokseen.
Tällaisia menetelmiä sanotaan heuristisiksi strategioiksi, ja niitä ovat muun mu-
assa järjestelmällinen kokeilu, mallikuvion piirtäminen ja poissulkeminen. Strate-
5gioiden valinta riippuu ongelmatehtävästä, ja niiden käyttöä voi oppia vain har-
joittelemalla käytännössä. Koulun ongelmanratkaisussa ei ole kuitenkaan tarkoi-
tuksenmukaista, että opettaja ohjaa suoraan käyttämään tiettyä heuristista stra-
tegiaa, sillä se saattaa estää luovuutta, joka on keskeinen osa ongelmanratkai-
sua. Sen sijaan strategioita täytyy tuoda oppilaiden tietoisuuteen esimerkiksi rat-
kaisemisen jälkeen. (Pehkonen, Pekama & Seppälä, 1991, 14–15, 29.)
2.2 Ongelmanratkaisuprosessi
Sanalla ongelmanratkaisu ei tarkoiteta vain ongelmaan keksittyä ratkaisua vaan
koko ratkaisuprosessia. Tähän prosessiin kuuluu ongelmaan orientoituminen, on-
gelman työstäminen, ongelman ratkaiseminen ja ratkaisun tulkitseminen. (Haa-
pasalo, 2006, 17.) Ongelmanratkaisuprosessista on kehitetty monia erilaisia mal-
leja, jotka kuvaavat prosessin etenemistä vaiheittain. Seuraavaksi esitellään
näistä kolme tunnetuinta: Pólyan (1957), Masonin (1982) ja Schoenfeldin (1985)
mallit.
2.2.1 Pólyan ongelmanratkaisumalli
Pólya (1957) on luonut yhden tunnetuimmista ja käytetyimmistä ongelmanratkai-
sumalleista. Pólyan mallin mukaan ongelmanratkaisu etenee melko suoraviivai-
sesti neljän vaiheen kautta: ongelman ymmärtäminen, ratkaisun suunnittelu,
suunnitelman toteutus ja tehdyn tarkastelu. Pólya painottaa ratkaisuheuristiikkoja
sekä opettajan merkitystä ongelmanratkaisun ohjaajana ja kysymyksiä, joilla
opettaja voi edesauttaa prosessia. (Pólya, 1957.) Pólyan ongelmanratkaisumalli
on esitetty kuviossa 1.
Ongelmanratkaisun ensimmäinen vaihe on ongelman ymmärtäminen (unders-
tanding the problem). Ennen ratkaisua ongelma tulee ymmärtää ja siitä tulee pys-
tyä löytämään oleelliset tekijät, eli mikä on tuntematon, mitä tietoja on annettu ja
mitkä ovat olosuhteet. Ymmärrystä auttaa esimerkiksi ongelman sanallinen tois-
taminen ja keskeisten tekijöiden katsominen eri näkökulmista. Tässä vaiheessa
myös selvitetään tarvittavat apukuvat ja merkintätavat. (Pólya, 1957, 5–8.)
6Kuvio 1. Pólyan ongelmanratkaisumalli (Pólya, 1957).
Toinen vaihe on ratkaisun suunnittelu (devising a plan), jossa selvitetään, mitä
laskutoimituksia tai muita operaatioita tarvitaan ratkaisun löytämiseksi. Ratkaisun
suunnittelu voi olla pitkä ja vaikea prosessi, mutta ratkaisun idean löytäminen on
koko prosessin tärkein saavutus. Idea ja ratkaisun suunnitelma löytyy helpoim-
min, jos ratkaisija on työstänyt aiemmin vastaavia ongelmia tai jos tällä on muuta
aiempaa tietoa aiheesta. Kolmas vaihe, suunnitelman toteutus (carrying out the
plan), on yleensä helpompi vaihe kuin itse suunnittelu, mutta vain siinä tapauk-
sessa, jos ratkaisija on itse tehnyt töitä suunnitelman eteen. Silti tässä vaiheessa
on keskeistä, että ratkaisija tarkistaa ideansa toimivuuden ja jokaisen askeleen
erikseen. (Pólya, 1957, 8–14.)
Neljäs vaihe on tehdyn tarkastelu (looking back). Tämä tarkoittaa saadun ratkai-
sun tarkistusta sekä sen ja siihen johtaneen polun tutkimista. Näin ratkaisija voi
nähdä yhteyksiä eri ongelmien välillä ja oppia hyödyntämään ratkaisua myös tu-
levaisuudessa. Ratkaisua ja sitä kautta omaa ymmärrystä voidaan aina kehitellä
edelleen. Vaikka tämä vaihe voi vahvistaa ratkaisijan tietämystä ja ongelmanrat-










Schoenfeldin ongelmanratkaisumalli (1985) muistuttaa Pólyan mallia, mutta ku-
vaa ongelmanratkaisua syklisenä prosessina suoran vaiheesta toiseen etenemi-
sen sijaan. Lisäksi Schoenfeld on lisännyt Pólyan ratkaisun suunnittelun vaiheen
rinnalle tutkimisen, ja näiden kahden välillä liikutaan edestakaisin. Schoenfeldin
mallin vaiheet ovat analyysi, suunnittelu, tutkiminen, toteutus ja tarkistus. Malli on
esitetty kuvassa 2.
Kuvio 2. Schoenfeldin ongelmanratkaisumalli (Schoenfeld, 1985).
Ongelmanratkaisu alkaa ongelman analyysistä (analysis). Ratkaisijan esittämät
kysymykset vastaavat Pólyan esittelemiä opettajan ohjaavia kysymyksiä: mitä
juuri tämä ongelma tarvitsee? Mitä tietoja on annettu ja mitä pyydetään? Millaisia
periaatteita ratkaisussa voidaan mahdollisesti käyttää? Analyysistä edetään
suunnitteluun (design), joka ei Schoenfeldin mukaan oikeastaan ole erillinen
vaihe, vaan on käynnissä koko ratkaisuprosessin ajan. Suunnittelulla ratkaisija






8hyödyllisiä asioita. Ennen yksityiskohtaisten laskutoimitusten tekemistä ratkaisi-
jan tulisi tehdä karkea hahmotelma ratkaisusta. (Schoenfeld, 1985, 108.)
Tutkimisvaiheessa (exploration) etsitään ratkaisuun sopivia heuristiikkoja kokei-
lemalla vastaaviin tai muunneltuihin ongelmiin sopivia strategioita. Tutkiminen
määrittää prosessin etenemisen: jos tutkimalla löydetään sopivia heuristiikkoja,
voidaan palata suunnitteluvaiheeseen. Jos taas aiemmin pohditut suunnitelman
eivät näytä sopivan ongelman ratkaisuun, voidaan yhtä lailla palata alkuun ja
analysoida ongelmaa tarkemmin tutkimalla saadun tiedon valossa. Lopulta suun-
nitteluvaiheesta edetään toteutukseen (implementation), joka on yleensä varsi-
naisen ratkaisun viimeinen vaihe. Kuten Pólya, myös Schoenfeld painottaa rat-
kaisun ja prosessin tarkistusta (verification) ongelmanratkaisutaitojen kehittämi-
sen kannalta. (Schoenfeld, 1985, 110–111.)
2.2.3 Masonin ongelmanratkaisumalli
Mason, Burton ja Stacey (1982) ovat luoneet oman ongelmanratkaisumallinsa,
jota kuitenkin kutsutaan niin yleisesti kuin tässäkin tutkimuksessa Masonin mal-
liksi. Ongelmanratkaisumallin vaiheiden jaottelu ja ratkaisun periaatteet poikkea-
vat hieman kahdesta edellisestä. Vaiheita on kolme, sisääntulo, hyökkäys ja lä-
pikäynti, ja Mason, Burton ja Stacey korostavat niiden välistä syklisyyttä vielä
Schoenfeldiä enemmän. Ratkaisun avuksi malliin on liitetty joka vaiheeseen tietyt
avainsanat tai -kysymykset, joiden avulla ratkaisijan on tarkoitus tehdä itselleen
muistiinpanoja ratkaisun vaiheista. Masonin malli on esitetty kuvassa 3.
Sisääntulon (entry) vaiheessa ratkaisija tutustuu ongelmaan ja luo pohjan tule-
valle hyökkäykselle. Kaikkein keskeisintä on annetun kysymyksen tarkasti luke-
minen tai kysymyksen muotoilu omin sanoin. Ratkaisijan tulee selvittää, mitä tie-
toa kysymys antaa ja toisaalta mitä tietoa hänellä on aiemmista kokemuksista
(avainkysymys: Mitä tiedän?) sekä mitä missäkin vaiheessa tulisi selvittää (Mitä
haluan?). Lisäksi ratkaisija pohtii, millaisia apuvälineitä tai auttavia elementtejä
voi käyttää ratkaisussa apuna ja millaiset merkintätavat ovat tarpeen (Mitä voin
ottaa käyttöön?). Apuvälineillä tarkoitetaan esimerkiksi taulukkoja, kuvioita tai
konkreettisia
9Kuvio 3. Masonin ongelmanratkaisumalli (Mason, Burton & Stacey, 1982).
konkreettisia esineitä. Seuraavaan vaiheeseen päästään, kun ratkaisija on sisäis-
tänyt ongelman. (Mason, Burton & Stacey, 1982, 28–38.)
Hyökkäys (attack) pitää sisällään kahden edellisen mallin suunnittelun, tutkimisen
ja toteutuksen vaiheet, joskin suunnittelusta osa tehdään jo sisääntulon vai-
heessa. Hyökkäyksen vaiheessa ratkaisija saattaa luoda ja toteuttaa monta eri-
laista suunnitelmaa ja myös joutua odottelemaan uuden lähestymistavan löyty-
mistä, jos suunnitelmat eivät onnistu. Mason jakaa hyökkäysvaiheen matemaat-
tiset perusprosessit arvailuun ja vakuuttavaan perusteluun. Avainsanat, jotka ku-
vaavat hyökkäysvaihetta ovat Jumissa! ja Ahaa!. Ajoittainen jumissa oleminen
tulee hyväksyä, sillä vain sitä kautta voidaan keksiä uusia ratkaisukeinoja eteen-
päin pääsemiseksi, mikä puolestaan johtavaa ahaa-oivalluksiin. (Mason ym.,
1982, 38–39.)
Läpikäynti (review) on myös Masonin mukaan keino kehittää ajattelun taitoja
sekä yleistää omia ratkaisuja laajempaan kontekstiin. Paras keino tähän on kir-
joittaa muistiinpanojen avulla oma ratkaisuprosessi auki niin, että joku muu voisi
lukea sen. Läpikäyntivaiheen avainsanat ovat Tarkista, Reflektoi ja Laajenna. Kir-





toimivatko tehdyt laskutoimitukset ja luodut kaavat ja onko alkuperäiseen kysy-
mykseen vastattu, jolloin esiin tulevat myös ratkaisun keskeiset ideat ja avainhet-
ket, jotka toimivat reflektoinnin pohjana. Lisäksi ratkaisijan herännyt kiinnostus tai
lisääntyvä tietämys ohjaa laajentamaan ja yleistämään saatua ratkaisua uusiin
yhteyksiin ja itse luotuihin ongelmiin. (Mason ym., 1982, 39–48.)
2.2.4 Yhteenveto malleista
Yhteenvetona Pólyan, Schoenfeldin ja Masonin ongelmanratkaisumalleista voi-
daan sanoa, että ongelmanratkaisua kuvataan vaiheittaisena, osittain syklisesti
etenevänä prosessina, jossa etenemiseen vaaditaan tietyntyyppisiä apukysy-
myksiä ja heuristiikkoja. Kaikista kolmesta mallista löytyvät samat perusvaiheet:
ongelmaan tutustuminen, ratkaisun suunnittelu ja toteutus, ja lopputarkastelu.
Kolme mallia eroavat lähinnä siinä, millaisin vaihein ja menetelmin ratkaisu suun-
nitellaan ja toteutetaan, sekä miten mallissa ylipäätään edetään.
Ongelmanratkaisun ensimmäinen ja viimeinen vaihe, ongelmaan tutustuminen ja
lopputarkastelu, ovat kaikissa kolmessa mallissa hyvin samankaltaisia. Ongel-
manratkaisu alkaa sillä, että ratkaisija lukee annetun ongelman useaan kertaan,
etsii siitä oleelliset tiedot ja selventää itselleen, mitä kysytään. Tämä luo pohjan
koko ratkaisuprosessille. On todettu, että heikoilla ratkaisijoilla on vaikeuksia eri-
tyisesti ongelman tunnistamisvaiheessa (Vaulamo & Pehkonen, 1999, 21). Kun
ratkaisu lopulta on löydetty, sitä ja koko prosessia tarkastellaan, etsitään käytet-
tyjä ratkaisustrategioita ja mahdollisesti sovelletaan niitä laajempiin yhteyksiin.
Pólya, Schoenfeld ja Mason ovat yhtä mieltä siitä, että tämä vaihe on ongelman-
ratkaisutaitojen kehittymisen kannalta tärkein, vaikka se saatetaan usein unoh-
taa.
Ennen kuin ongelmaa aletaan varsinaisesti ratkaisemaan, ratkaisusta tehdään
ainakin karkea suunnitelma. Tämä tarkoittaa sopivien ratkaisustrategioiden,
heuristiikkojen tai laskutoimitusten etsimistä ja kokeilemista. Suunnittelussa pyri-
tään löytämään ratkaisun pääidea, mutta sen löytyminen voi kestää pitkään ja
olla raskasta. Schoenfeldin ja Masonin mukaan tässä vaiheessa saatetaan myös
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usein palata ongelman tutustumiseen ja analysoida alkuperäistä kysymystä uu-
delleen uusien tietojen avulla. Pólyan ja Schoenfeldin malleissa suunnitelman
valmistuttua edetään sen toteutukseen, joka on erillinen vaihe ja sujuu yleensä
suunnittelua helpommin, kun taas Masonin mallissa ratkaisun suunnittelu ja to-
teutus limittyvät yhteen ja vuorottelevat. Schoenfeldin malliin sisältyy toisaalta
myös ajatus siitä, että suunnittelu on koko ajan käynnissä olevan prosessi, joka
varmistaa ratkaisun oikean suunnan.
Tässä tutkimuksessa ongelmanratkaisuprosessin analyysin pohjana on tekemäni
ongelmanratkaisumallien yhteenveto, jonka vaiheet vastaavat Pólyan ongelman-
ratkaisumallin vaiheita, mutta johon on lisäksi otettu mukaan Schoenfeldin ja Ma-
sonin mallien syklisyys, jossa aiempiin vaiheisiin saatetaan palata takaisin.
Vaikka Schoenfeldin ja Masonin malleissa korostuu se, ettei ongelmanratkaisu
välttämättä etene selkeästi vaiheesta toiseen, tämän tutkimuksen kannalta on
tarkoituksenmukaista tarkastella ratkaisuprosessia vaiheittain, jotta voidaan myö-
Fhemmin tarkastella ryhmän vuorovaikutusta erikseen kussakin vaiheessa. Tau-
lukkoon 1 on koottu kolmen käsitellyn mallin yhteenveto ja kunkin mallin erityis-
piirteet.
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3 Ryhmän vuorovaikutus ja ryhmätyöskentely
Pienryhmätyöskentely on ongelmanratkaisussa usein suositeltu työtapa, sillä täl-
löin oppilaat pääsevät vaihtamaan ajatuksiaan ongelmasta (Berry & Sahlberg,
1995; Leppäaho, 2007; Vaulamo & Pehkonen, 1999). Vaikka tämä tutkimus kes-
kittyy oppilaspienryhmiin, on ryhmän käsitteen ymmärtämiseksi tärkeää tutustua
myös ryhmään ilmiönä. Tässä luvussa käsittelen ryhmävuorovaikutuksen teoriaa
sekä ryhmätyöskentelyä erityisesti koulun kontekstissa.
3.1 Ryhmä ja vuorovaikutus ilmiönä
Jokainen ihminen kuuluu moniin eri ryhmiin, joilla on erilaiset funktiot: perhe-
ryhmä, harrasteryhmä, koululuokka, työtiimi tai kaveriporukka palvelevat erilaisia
tarkoituksia. Ryhmiksi voidaan lukea myös laajemmat yhteisöt, joihin ihminen
kuuluu, kuten kansallisuus, poliittinen puolue tai teatteriyleisö. (Laine, 2005, 186.)
Tässä työssä viittaan kuitenkin sanalla ryhmä erityisesti tehtäväkeskeisiin pien-
ryhmiin, jollaisen koulussa ryhmätyötä tekevät oppilaat muodostavat.
3.1.1 Ryhmän ja ryhmävuorovaikutuksen määrittely
Ryhmä voidaan määritellä monella tavalla. Sosiologi ja pienryhmätutkija Homans
(1950, 1) on määritellyt ryhmän joukkona ihmisiä, jotka kommunikoivat toistensa
kanssa toistuvasti ja siten, että jokainen ryhmän jäsen voi kommunikoida jokaisen
muun jäsenen kanssa kasvokkain. Toinen pienryhmätutkija Robert Bales (1951,
33) taas antaa hieman väljemmän määritelmän: ryhmä on joukko ihmisiä, jotka
ovat vuorovaikutuksessa keskenään yksittäisessä tai useissa kasvokkaisissa ta-
paamisissa, joiden aikana tai jälkeen jokainen jäsen on tietoinen jokaisen muun
jäsenen läsnäolosta ryhmässä. Näissä klassisissa ryhmän määritelmissä kes-
keistä on se, että ryhmän jäsenet pystyvät olemaan kasvokkaisessa vuorovaiku-
tuksessa keskenään. Nykyajan virtuaaliset ympäristöt huomioon ottaen tämän ei
kuitenkaan enää voida sanoa olevan ryhmän ehdoton vaatimus (Kauppila, 2011,
85). Erityisesti lasten ja nuorten sosiaalista maailmaa tutkinut Laine (2005, 186)
taas määrittelee pienryhmän ihmisjoukoksi, jolla on jokin yhteinen päämäärä ja
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jonka jäsenet tietävät kuuluvansa tähän ryhmään ja ovat keskenään vuorovaiku-
tuksessa. Koska tämä tutkimus keskittyy tehtäväkeskeisiin pienryhmiin, määritte-
len ryhmän käsitteen samoin kuin Laine.
Ryhmän jäsenillä on aina jokin motiivi kuulua ryhmään, eli toisin sanoen ryhmän
jäsenet tuntevat vetovoimaa ryhmää kohtaan. Tällöin puhutaan koheesiosta eli
ryhmän kiinteydestä. Jos koheesio on vahva, jäsenet ovat sitoutuneet ryhmän
toimintaan ja muihin jäseniin. (Laine, 2005, 190.) Yksittäisen jäsenen ryhmää
kohtaan tuntema vetovoima voi perustua joko henkilökohtaiseen tai tehtäväkoh-
taiseen motivaatioon. Henkilökohtaiseen motivaatioon vaikuttavat ryhmän jäse-
nelle tarjoamat edut ja jäsenyyden palkitsevuus. (Jauhiainen & Eskola, 1994,
103.) Esimerkiksi koulussa oppilas saattaa hakeutua tiettyyn ryhmään, koska yk-
sinkertaisesti pitää ryhmän muista jäsenistä tai kokee että ryhmän jäsenyys nos-
taa hänen statustaan luokassa (Laine, 2005, 191). Tehtäväkohtaisesta motivaa-
tiosta taas on kyse silloin, kun jäsenyyden ensisijaisena syynä on se, mitä ryh-
mässä tehdään. Tämä voi olla syynä esimerkiksi harrastusryhmään hakeutumi-
selle. (Jauhiainen & Eskola, 1994, 103; Laine, 2005, 191.)
Vaikka ryhmän määritelmät vaihtelevat, yhtä mieltä ollaan siitä, että ryhmän yksi
ominaisuus on jäsenten välinen vuorovaikutus. (Kauppila, 2011, 85.) Ryhmän
vuorovaikutus on Jauhiaisen ja Eskolan (1994, 69) mukaan dynaaminen, tilan-
nesidonnainen tulkintaprosessi, joka koostuu osallistujien vuorovaikutusteoista.
Niihin kuuluu sanallisen ilmaisun ja vaitiolon lisäksi eleet, ilmeet, liikkeet ja muut
teot. Vuorovaikutusteot eivät synny tyhjästä, vaan ne ovat aina jatkoa edellisiin ja
perustana seuraaviin tekoihin, ja siten sitovat yhteen subjekteja ja tilanteita. (Ba-
les, 1951, 42; Jauhiainen & Eskola, 1994, 71–72.) Ryhmän keskeisestä vuoro-
vaikutuksesta puhuttaessa määrittelyyn liittyy aina myös signaalien vastaanotta-
minen ja niihin reagoiminen. (Brilhart, Galanes & Adams, 2001, 7.) Kommunikaa-
tio taas on osa vuorovaikutusta ja se määritellään sanallisten ja sanattomien sig-
naalien vaihtamisena ryhmän jäsenten kesken (Kauppila, 2011, 19). Pienryhmän
vuorovaikutus ei kuitenkaan ole koskaan vain viestien välittämistä tai vaihtamista,
vaan se on perusluonteeltaan vastavuoroista merkitysten jakamista ja vuorovai-
kutussuhteiden neuvottelua (Jensen & Chilberg, 1991, 16). Vuorovaikutus on ryh-
mästä riippuvaista, joten se kehittyy ja muuttaa muotoaan ryhmän muotoutuessa
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(emt., 336). Jokainen ryhmä luo omat symbolinsa ja kommunikaatiomuotonsa ja
määrittelee näitä jatkuvasti uudelleen (Harris & Sherblom, 1999, 3, 9). Toimivalle
ryhmävuorovaikutukselle ei siis ole yhtä oikeaa kaavaa, sillä ryhmän jäsenten
yksilölliset vahvuudet vaikuttavat vuorovaikutukseen (emt., 27).
3.1.2 Ryhmän kaksoistavoite
Tutkittaessa tehtäväkeskeisiä ryhmiä on pyritty selvittämään etenkin sitä, millai-
nen vuorovaikutus johtaa parhaisiin tuloksiin tehtävän suhteen, mutta kysymyk-
seen ei ole saatu yksiselitteistä vastausta (Valkonen & Mikkola, 2000, 89). Selvää
on kuitenkin se, että jokaisella tehtäväkeskeisellä ryhmällä on sekä tehtävään
liittyviä tavoitteita että sosio-emotionaalisia tavoitteita, ja ryhmän toimivuus edel-
lyttää näiden molempien työstämistä (Brilhart ym., 2001, 146; Jauhiainen & Es-
kola, 1994, 100). Työskennellessään minkä tahansa tehtävän parissa ryhmän tu-
lee samalla huolehtia sekä tehtävän toteutuksen tehokkuudesta että ryhmän
koossa pysymisestä (Jauhiainen & Eskola, 1994, 99). Jos ryhmän vuorovaikutus
keskittyy liian paljon tehtävätavoitteeseen, voi ryhmän jäsenten välille syntyä so-
sio-emotionaalisia rasitteita, mutta vastaavasti jos vuorovaikutus keskittyy aino-
astaan ryhmän sosiaaliseen tavoitteeseen, ei tehtävä etene (Bales, 1951, 8).
Bales (1953) on luonut omien pienryhmätutkimustensa perusteella mallin siitä,
miten ryhmän tehtävätavoitteeseen ja sosiaaliseen tavoitteeseen liittyvä vuoro-
vaikutus vaihtelee yhden ryhmätehtävän aikana. Tutkitut ryhmät keskittyivät teh-
tävän alkuvaiheessa eniten itse tehtävän ratkaisemiseen, jolloin myös vuorovai-
kutus oli nimenomaan tehtäväkeskeistä. Pidemmälle siirryttäessä ja etenkin ai-
van työskentelyn loppuvaiheessa ryhmien vuorovaikutus taas painottui sosiaali-
selle puolelle. Loppuvaiheessa nauru ja vitsailu lisääntyivät niin paljon, että ne
voitiin jopa tulkita merkiksi siitä, että ryhmä oli valmis tehtävän kanssa. (Bales,
1953, 140–143.)
Pienryhmän vuorovaikutusta tarkasteltaessa ei kuitenkaan voida täysin erottaa
toisistaan sosiaalista ja tehtäväkeskeistä puolta, sillä jokaisella viestillä on sisäl-
lön lisäksi merkitys vuorovaikutussuhteen kannalta ja merkitys ryhmän prosessin
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kannalta (Harris & Sherblom, 1999, 10). Jotta tehtäväkeskeisen ryhmän päätök-
sentekoa voidaan ymmärtää kokonaisvaltaisesti, on siis tärkeää keskittyä myös
ryhmän toiminnan sosiaaliseen puoleen (Jensen & Chilberg, 1991, 4). Myös kou-
lussa oppilaiden väliset suhteet on otettava huomioon, jotta ne eivät pääse häi-
ritsemään opiskelua (Koskenniemi, 1982, 35).
3.1.3 Ryhmän sosiaalinen rakenne ja johtajuus
Kaikissa pienryhmissä jäsenet mukauttavat usein huomaamattaan omaa toimin-
taansa muiden toimintaan, jolloin syntyy käyttäytymistä ja siten vuorovaikutusta
ohjaavia normeja ja rooleja. Normit ovat ryhmän muodostamia yleisiä käyttäyty-
missääntöjä. Roolit sen sijaan koskevat yksittäisen jäsenen käyttäytymistä. (Har-
ris & Sherblom, 1999, 4, 38–41.) Ryhmään syntyvät roolit muotoutuvat ryhmän
tarpeiden ja työnjaon mukaan, eivät vain jäsenten persoonallisuuksien perus-
teella (Jauhiainen & Eskola, 1994, 11; Jensen & Chilberg, 1991, 97–98). Roolit
voidaan jakaa tehtäväkeskeisiin ja sosio-emotionaalisiin sen mukaan, mihin ryh-
män tarpeisiin ne vastaavat. Usein tuotteliailla jäsenillä on monta roolia saman-
aikaisesti. (Harris & Sherblom, 1999, 41–43.) Pitkään yhdessä työskennelleessä
ryhmässä muut alkavat myös usein odottaa tietynlaista käyttäytymistä tietyltä jä-
seneltä, jolloin tämä saattaa tahtomattaankin jäädä tiettyyn rooliin (Gahagan,
1977, 117).
Jonkinasteinen johtajuus on välttämätöntä kaikissa ryhmissä, jotta kaikki jäsenet
pääsevät osallistumaan työhön tasapuolisesti (Gahagan, 1977, 113). Johtajuus
tarkoittaa muihin ryhmäläisiin kohdistuvaa vaikuttamista, jonka avulla muut saa-
daan toimimaan jollain halutulla tavalla (Laine, 2005, 197–198). Se ei kuitenkaan
välttämättä ole yhden jäsenen rooli, vaan johtajuus voi olla jakautunut useamman
tai kaikkien ryhmäläisten kesken (Oliveira, Boz, Broadwell & Sandler, 2014, 283).
Hyvä johtaja ohjaa ryhmän työskentelyä oikeaan suuntaan ja rohkaisee jäseniä
(Harris & Sherblom, 1999, 216). Johtajan tehtävät voivat keskittyä tarkemmin
joko ryhmän tehtävätavoitteisiin tai sosio-emotionaalisiin tavoitteisiin, jolloin voi-
daan puhua tehtäväjohtajasta tai ihmissuhdejohtajasta (Brilhart ym., 2001, 200;
Laine 2005, 204). Tehtäväjohtajan pyrkimyksenä on saada ryhmä toimimaan niin,
että ryhmälle asetettu päämäärä saavutetaan, kun ihmissuhdejohtaja taas pyrkii
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säilyttämään ryhmän koheesion ja ylläpitämään jäsenten välisiä myönteisiä tun-
nesuhteita (Laine, 2005, 204).
Koululuokan tai -ryhmän sosiaalisesta rakenteesta on luotu malleja sekä Suo-
messa että ulkomailla. Suomessa vertaissuhteiden tutkimuksessa paljon käytetty
malli on Koskenniemen (1982) luokittelu. Sen tarkoitus on kattaa kaikenlaiset
mahdolliset sosiaaliset roolit luokassa ja on siten moniulotteisempi kuin monet
ulkomaiset luokittelut, mutta luokittelun päätyypit – johtajat, myötäilijät ja syrjäs-
säolijat – löytyvät lähes kaikista malleista. (Laine, 2005, 197–198.) Koskennie-
men luokittelu on esitetty taulukossa 2.
Taulukko 2. Koululuokan sosiaalinen rakenne (Koskenniemi, 1982).
Johtajat Aito johtaja Tilapäisjohtaja Valtias
Myötäilijät Apuri Suosikki Sortaja
Syrjässäolijat Eristyjä Sivuutettu Torjuttu
Koskenniemen luokittelun kolme päätyyppiä eroavat toisistaan sen osalta, vai-
kuttaako heidän toimintansa luokassa yleisesti koko luokkaan (johtajat), osaan
oppilaista (myötäilijät) vai ei juuri kehenkään (syrjässäolijat). Kaikkiin päätyyppei-
hin liittyy lisäksi kolme alaluokkaa. Koskenniemen kolme johtajuustyyppiä ovat
aito johtaja, tilapäisjohtaja ja valtias. Aito johtaja saa yleistä arvostusta luokassa
ja on useimmilla toiminnan alueilla muita taitavampi. Tilapäisjohtaja taas yleensä
hallitsee jonkin erityisalueen muita paremmin ja siirtyy aidon johtajan asemaan
tarvittaessa. Valtias on täysin erilainen johtajuustyyppi, jonka vaikutusvalta pe-
rustuu alistamiseen ja joka aiheuttaa komentelullaan tyytymättömyyttä muissa.
(Koskenniemi, 1982, 100–104.)
Myötäilijät voivat Koskenniemen mukaan olla aktiivisia ja oma-aloitteisia apureita,
suosikkeja, joilta ei odoteta välttämättä osallistumista mutta jotka monet haluavat
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ystäväkseen, tai eri tavoin väkivaltaisia sortajia. Syrjässäolijat eivät sopeudu yh-
teiseen toimintaan eri syistä: eristyjät jäävät oma-aloitteisesti syrjään, sivuutetut
ovat yrittäneet liittyä yhteistoimintaan onnistumatta siinä ja torjutut taas ovat tul-
leet aktiivisesti torjutuiksi tai sorretuiksi muiden toimesta. Roolit eivät aina ole sel-
värajaisia ja välimuotoja löytyy, mutta Koskenniemen mukaan aidot johtajat, val-
tiaat, sortajat ja torjutut on yleensä helppo tunnistaa. (Koskenniemi, 1982, 100–
108.)
Koskenniemen luokittelu kuvaa koko luokan roolijärjestelmää, kun taas Hosio
(2004) tutki kolmasluokkalaisten spontaanisti pienryhmässä muodostamia roo-
leja. Kaikissa ryhmissä ilmeni joko yksi selkeä johtaja tai kilpailu kahden tai use-
amman johtajaehdokkaan välillä. Johtajaksi ei näyttänyt valikoituvan taitavin,
vaan vallanhaluisin ja johtajan rooliin tottunut oppilas. Toisaalta ryhmien vaihtu-
essa vain harva oppilas pysyi johtajana, vaan sen sijaan roolit vaihtelivat ryh-
mästä toiseen. (Hosio, 2004, 76, 81–82, 84.)
Johtajien lisäksi Hosio havaitsi oppilasryhmissä olevan kyseenalaistajia ja myö-
täilijöitä. Kyseenalaistajat olivat oppilaita, jotka halusivat saada omat mielipi-
teensä kuuluviin, mutta joilla ei välttämättä ollut sinnikkyyttä suorittaa tehtävää
loppuun eivätkä siksi toimineet johtajina. Kyseenalaistajia saattoivat olla myös
osaavat oppilaat, jotka kuitenkin alkoivat johtaa ratkaisua vasta, kun ryhmä jäi
jumiin tehtävän kanssa. Myötäilijälle tyypillistä oli vetäytyminen aktiivisesta rat-
kaisusta ja vain muiden antamien tehtävien suorittaminen. (Hosio, 2004, 75–78.)
Ryhmän jäsenten roolit ja statuserot vaikuttavat siihen, miten eri jäsenten vas-
tauksia arvostetaan. Oikea vastaus saatetaan esimerkiksi hylätä vain siksi, että
sitä ehdottanutta jäsentä ei arvosteta ryhmässä (Aalto, 2001, 57). Jotkut ryh-
mästä saattavat ottaa dominoivan roolin, jolloin ryhmän jäsenillä on eriarvoinen
oikeus sanoa mielipiteitään ja ratkaisuehdotuksia arvioidaan perustelujen laadun
sijaan sanojan auktoriteetin mukaan. (Partanen, 2011, 108–109.) Muut jäsenet
ovat harvoin eri mieltä sellaisen jäsenen kanssa, jolla on ryhmässä korkea status
(Gahagan, 1977, 107.) Tässä suhteessa suurempi (5–6 henkilön) ryhmä voi olla




Seuraavaksi käsittelen pienryhmätyöskentelyä koulussa, erityisesti matematiikan
ja ongelmanratkaisun työtapana.
3.2.1 Pienryhmätyöskentelyn määritelmä
Koskenniemi (1982) luokittelee erilaiset opetusmuodot sen mukaan, miten vastuu
tilanteesta jakautuu opettajan ja oppilaiden välille. Opettajakeskeiset opetusmuo-
dot ovat opettajan esitys, opettajan kysely ja yhteinen harjoitus, oppilaskeskeiset
työmuodot ovat yksilöllinen työ, oppilaiden esitys ja ryhmätyö, ja yhteistoiminnal-
liset työmuodot taas ovat juhla sekä opetuskeskustelu, jossa opettaja ja oppilaat
ovat tasaveroisina osanottajina. Opettajakeskeisissä työmuodoissa opettaja te-
kee useimmat aloitteet tunnilla ja käyttää suurimman osan puheenvuoroista. Sen
sijaan kun opettajan vastuu tilanteesta on pienempi, oppilaat pääsevät puhu-
maan enemmän. (Koskenniemi, 1982, 127–128.) Opetussuunnitelma ohjeistaa
käyttämään erilaisia työtapoja vaihtelevasti, sillä tällöin oppilas pääsee kehitty-
mään monipuolisesti ja näyttämään osaamistaan monin tavoin. Oppilaskeskeis-
ten työtapojen käytöllä tuetaan yhteisöllistä oppimista, yhteistä vastuunottoa ja
ymmärryksen ja osaamisen rakentumista vuorovaikutuksessa muiden kanssa.
(Opetushallitus, 2014, 30.) Oppimisteorioista erityisesti konstruktivismi, joka nä-
kee oppilaan henkilökohtaisen tiedonrakentumisen oppimisen keskiössä, on in-
nostanut opettajia ja tutkijoita oppilaskeskeisyyden lisäämiseen ja siten pienryh-
mien käyttöön (Mihaela, 2013, 20; Partanen, 2011, 14).
Koskenniemen (1982) määritelmän mukaan ryhmätyö tarkoittaa työskentely-
muotoa, jossa ”oppilaat toimivat suhteellisen pienissä jäsentyneissä muodos-
teissa, joilla on omat tavoitteensa luokan yhteisen tehtävän puitteissa”. Pienryh-
mässä on yleensä 2–6 henkilöä. Joskus ryhmätyön käsitettä käytetään myös
luokkajärjestelystä, jossa oppilaat istuvat ryhmissä mutta tekevät tehtäviä itsenäi-
sesti. (Koskenniemi, 1982, 131, 134.) Myös yhteistoiminnallisen oppimisen käsi-
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tettä käytetään osittain samassa merkityksessä. Sahlberg ja Berry (2003) käyttä-
vät käsitteitä pienryhmässä oppiminen (small group learning) ja yhteistoiminnal-
linen oppiminen (co-operative learning) sillä erolla, että yhteistoiminnallisella op-
pimisella viitataan tavallisesti tiettyyn opiskelumetodiin, kun taas pienryhmällä
tarkoitetaan laajemmin ryhmätyötä. Tässä tutkimuksessa tarkoitan pienryhmä-
työskentelyllä kaikenlaisia työmuotoja, joissa oppilaat on jaettu noin 2–6 hengen
ryhmiin ja kukin ryhmä työskentelee yhdessä yhteisen tehtävän parissa.
3.2.2 Pienryhmätyöskentelyn edellytykset
Pienryhmien käyttäminen opetuksessa ei tarkoita vain luokan jakamista ryhmiin,
vaan se on erilainen näkökulma oppimiseen. Tämän hyväksyminen vaatii sekä
opettajalta että oppilailta uudenlaisten asenteiden ja pelisääntöjen omaksumista.
(Sahlberg & Leppilampi, 1994, 38.) Kouluympäristössä niin opettajan kuin oppi-
laidenkin käytöstä ohjaavat tietynlaiset odotukset ja roolit (Koskenniemi, 1982,
24). Pelisääntöjen muutokseen kuuluvat siten myös erilaiset, opettajajohtoisesta
opetuksesta poikkeavat roolit molemmille (Sahlberg & Berry, 2003, 44), ja näitä
käsittelen seuraavaksi.
Koska pienryhmätyöskentely on oppilaskeskeistä, opettajan tehtävä on luovuttaa
vastuu oppimisesta oppilaille. Opettaja on siten ennemmin oppimisen ohjaaja.
(Sahlberg & Leppilampi, 1994, 26.) Opettajan roolina on luoda pienryhmille tur-
vallinen ja innostava oppimisympäristö (Sahlberg & Berry, 2003, 44), sillä turval-
lisessa vuorovaikutusympäristössä jokainen osallistuja voi tuntea olevansa osa
ryhmää, mikä on keskeistä tehokkaan päätöksenteon kannalta (Jensen & Chil-
berg, 1991, 112). Opettajan olisi myös tärkeää pystyä puhtaasti kuuntelemaan
oppilaiden ajatuksia ja ratkaisuehdotuksia. Jos opettaja ei osaa omaksua tätä
roolia, hän saattaa yrittää vain tuoda esille omia ratkaisujaan, jolloin oppimismah-
dollisuuksia saatetaan hukata. (Partanen, 2011, 181.)
Ryhmätyöskentely vaatii oppilailta hyviä vuorovaikutustaitoja. Opettaja ei voi olet-
taa, että nämä taidot kehittyvät oppilaille automaattisesti, vaan niitä täytyy opet-
taa erikseen. (Sahlberg & Berry, 2003, 38.) Konkreettisia keinoja tähän ovat esi-
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merkiksi yhteinen keskustelu ryhmätyöskentelyn pelisäännöistä ja yhteistyötai-
toja edistävät harjoitukset. Alkuvaiheessa opettaja voi myös antaa ryhmän jäse-
nille valmiit työskentelyä edistävät roolit, jotta varmistetaan kaikkien jäsenten
vuorovaikutus toistensa kanssa. (Sahlberg & Leppilampi, 1994, 40, 58.) Opetta-
jan on tärkeää tunnistaa heikon ryhmätyöskentelyn merkkejä, jotta voi muodos-
taa oppimisen kannalta mahdollisimman tehokkaita ryhmiä (Hosio, 2004, 7). Tut-
kiessaan alakoululaisten ongelmanratkaisua pienryhmissä Aalto (2001) huomasi,
että keskustelemaan ohjaamisen lisäksi oppilaiden keskustelua täytyy havain-
noida aktiivisesti. Saattaa esimerkiksi vaikuttaa siltä, että paljon äänessä olevat
oppilaat vievät ratkaisua eteenpäin, vaikka todellisuudessa ryhmän hiljainen op-
pilas löytäisi ratkaisun yksin. (Aalto, 2001, 77.) Ryhmätyöskentelyn piirteiden tun-
teminen ylipäätään auttaa opettajaa säätelemään ryhmän vuorovaikutusta ja en-
nakoimaan ongelmia (Jensen & Chilberg, 1991, 7–8).
Jos pienryhmätyöskentely on oppilasryhmälle uutta, on luonnollista, että oppilaat
ovat epävarmoja eivätkä heti tiedä, miten kuuluisi käyttäytyä. Tässä tilanteessa
yksi opettajan tärkeimmistä tehtävistä on rohkaista oppilaita omalla esimerkillään
ja luoda myönteinen avoin ilmapiiri luokkaan. (Sahlberg & Leppilampi, 1994, 39,
53.) Avoin vuorovaikutusilmapiiri ryhmässä on edellytys onnistuneelle ongelman-
ratkaisulle (Jensen & Chilberg, 1991, 112). Positiivista palautetta tarvitaan erityi-
sesti silloin, kun ryhmältä odotetaan luovuutta. Ryhmän jäsenet tarvitsevat roh-
kaisua, jotta uskaltavat poiketa odotetusta. (Harris & Sherblom, 1999, 27.) Roh-
kaisu on erityisen tärkeää heikkojen ja matalan statuksen oppilaiden kohdalla.
Muu ryhmä saa esimerkkiä opettajan kannustuksesta ja saattaa ottaa syrjässä
olevan oppilaan paremmin mukaan yhteiseen keskusteluun. (Sahlberg & Leppi-
lampi, 1994, 50–51.)
Vastaavasti oppilaiden rooliin pienryhmätyöskentelyssä kuuluu päävastuun otta-
minen, aloitteiden tekeminen ja työn vieminen eteenpäin (Koskenniemi, 1982,
127). Jokaisen pienryhmän jäsenen täytyy ottaa yhtä lailla vastuu tehtävän teke-
misestä ja myös muiden jäsenten suoriutumisesta (Sahlberg & Berry, 2003, 36).
Yksi hyvä jäsen ei riitä kannattelemaan koko ryhmää, vaan työn tulos riippuu siitä,
osallistuvatko kaikki jäsenet työhön ja vastuun ottamiseen (Harris & Sherblom,
1999, 15, 26). Oppilaan on myös tärkeää oppia luottamaan siihen, että voi oppia
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ja löytää ratkaisun muutenkin kuin opettajan opetuksella tai kirjasta etsimällä
(Partanen, 2011, 114; Sahlberg & Berry, 2003, 134).
3.2.3 Pienryhmät matematiikan opetuksessa ja ongelmanratkaisussa
Vaikka pienryhmien käytölle on monia oppimiseen ja kasvuun liittyviä perusteita,
ryhmiä ei kuitenkaan aina käytetä tarkoituksenmukaisesti etenkään matematiikan
opetuksessa.  Pienryhmien tarkoitus on usein ennemmin tuoda vaihtelua opetta-
jajohtoisuudelle kuin toimia oppimista auttavana opiskelumuotona. Usein oppilaat
myös istuvat luokassa pienryhmissä, mutta eivät tee matematiikan tehtäviä yh-
dessä, jolloin ryhmän tarjoamat tuki ja hyöty jäävät käyttämättä. Suurin syy tähän
on opettajien vahvat käsitykset matematiikan oppimisesta itsenäisesti. Vaikka
opetukselle asetetaan vaatimuksia erilaisista työtavoista ja ryhmätyötaitojen ke-
hittämisestä ja pienryhmän ajatellaan tuovan tukea oppimiseen, opettajilla voi olla
yhä vahva koulussa omaksuttu näkemys matematiikasta yksin opittavana tietona.
(Sahlberg & Berry, 2003, 26–27, 92.)
Myös oppilailla voi olla vahvoja käsityksiä siitä, millaista matematiikan opetuksen
kuuluisi olla. Partanen (2011) on tutkinut matematiikan opettamista lukiolaisille
tutkimuskeskeisesti pienryhmässä. Useimmat opiskelijat kokivat opiskelumuo-
don auttavan oppimista, mutta sen poikkeavuus tavallisesta opetuksesta koettiin
haastavaksi. Opiskelijoiden oli esimerkiksi vaikea ymmärtää, että heidän ei tar-
vitse etsiä kirjoista ”oikeaa” tietoa, vaan he voivat päästä oikeaan lopputulokseen
oman ajattelun kautta. (Partanen, 2011, 114, 153, 193.) Sahlbergin ja Berryn
(2003, 102, 134) mukaan peruskoulun oppilaat pitävät ryhmätyöstä yleisesti,
mutta saattavat suhtautua siihen kevyesti, sillä oppimisen koetaan tapahtuvan
vain silloin, kun opettaja opettaa. Partanen (2011, 193) toteaakin, että opiskelun
muuttaminen pienryhmäkeskeiseksi vaatii valtavan muutoksen niin opettajien
kuin oppilaiden perinteisissä opiskelukäsityksissä, mikä on suuri haaste.
Kuitenkin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus,
2014, 234) mukaan matematiikan yksi tehtävä on viestintä-, vuorovaikutus- ja yh-
teistyötaitojen kehittäminen. Tämän takia matematiikan opetus ei saa olla vain
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perustehtävien tekemistä yksin. Lisäksi 3.−6.-vuosiluokkien matematiikan tavoit-
teisiin kuuluu, että oppilas oppii perustelemaan ja esittämään ratkaisujaan muille
(emt., 235). Nimenomaan pienryhmässä oppilaat oppivat puhumaan ääneen ma-
tematiikkaa ja selittämään ajatteluaan (Leppäaho, 2007, 68). Puhuessaan oppi-
laan on mahdollista tiedostaa ja sanallistaa omat ajattelumallinsa entistä parem-
min (Harris & Sherblom, 1999, 5; Hosio, 2004, 31).  Tällöin myös oppiminen te-
hostuu: oppilaat pääsevät peilaamaan omia käsityksiään muiden ajatuksiin ja si-
ten luomaan merkityksiä asioille (Sahlberg & Leppilampi, 1994, 25, 29). Oppilaan
selittäessä oppimaansa ääneen ulkoisesta tiedosta tulee henkilökohtaista si-
säistä tietoa. Lisäksi mahdolliset virheelliset ajattelumallit tulevat puhuessa esille
ja opettajan on mahdollista korjata niitä. (emt., 52.)
Kirjallisuudessa ohjeistetaan usein hyödyntämään ryhmä- tai parityöskentelyä ni-
menomaan ongelmanratkaisussa (Berry & Sahlberg, 1995; Leppäaho, 2007;
Vaulamo & Pehkonen, 1999). Syy tähän on selvä: oppimista pienryhmässä voi
tapahtua vain, jos ryhmän tehtävä on sellainen, että se vaatii jokaisen jäsenen
työpanosta. Hyvässä pienryhmätehtävässä vaaditaan puhumista ja erilaisia nä-
kökulmia, eikä tehtävällä välttämättä ole yhtä oikeaa ratkaisua tai ratkaisutapaa.
(Sahlberg & Berry, 2003, 40–41.) Jotta kaikki pienryhmän jäsenet pääsevät mu-
kaan toimintaan, on tärkeää antaa ryhmälle tehtävä, joka vaatii monenlaista
osaamista (Sahlberg & Leppilampi, 1994, 45–46). Samalla oppilaat pääsevät pu-
humaan ja keskustelemaan aktiivisemmin kuin opettajajohtoisessa työskente-
lyssä. (Hosio, 2004, 48–49.)
Ryhmän etu on selvä varsinkin ongelmanratkaisun alkuvaiheessa, sillä ryhmän
on mahdollista parhaimmillaan käsittää ongelma laajemmin ja useammasta nä-
kökulmasta kuin yksittäisen oppilaan (Jensen & Chilberg, 1991, 17–18). Esimer-
kiksi ongelmanratkaisun alkuvaiheessa ideoiden heittely ja kysymysten esittämi-
nen muille jäsenille auttavat ongelman hahmottamista. Ryhmässä yksittäiset jä-
senet saavat sanoa ajatuksiaan, minkä jälkeen keskustelun aikana niitä muun-
nellaan ja kehitetään ja lopulta tuotetaan tuloksia ja uusia kysymyksiä. (Harris &
Sherblom 1999, 25–26, 147.)  Avoimet ongelmatehtävät ja tutkimustehtävät saat-
tavat olla melko laajoja ja sisältää useita pienempiä ongelmia. Pienryhmä pääsee
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todennäköisesti helpommin tulokseen kuin yksittäinen oppilas, sillä yhdessä poh-
timinen helpottaa ongelman jäsentämistä. Laajan ongelmatehtävän osaongelmat
voidaan esimerkiksi jakaa ryhmän jäsenten kesken, jolloin kaikkien panosta tar-
vitaan tehtävän ratkaisemisessa. Hyvä ryhmähenki syntyy, jos oppilaat osaavat
arvostaa jokaisen ryhmän jäsenen panosta. (Berry & Sahlberg, 1995, 51–52.)
Ryhmän jäsenet voivat myös huomata ja osoittaa virheet toistensa ajattelussa ja
siten huomioida ongelmasta sellaisia puolia, joita yksilö ei tajuaisi ajatella (Brilhart
ym. 2001, 6).
Joissain tilanteissa oppilasryhmän vuorovaikutus voi tietenkin myös haitata teh-
tävän suorittamista. Ryhmä on yksilöä tehokkaampi vain, jos sen muodostavat
erilaiset ja toisiaan tiedollisesti ja taidollisesti täydentävät yksilöt, jos vuorovaiku-
tusilmapiiri on avoin ja jos ryhmän jäsenillä on hyvät vuorovaikutustaidot (Valko-
nen & Mikkola, 2000, 90). Opiskeluryhmä saattaa tulla niin hyvin toimeen keske-
nään, että muu jutteleminen menee työnteon edelle (Gahagan, 1977, 103). Pien-
ryhmälle on tyypillistä ns. ryhmäajattelu (groupthink), joka tarkoittaa yksilön mie-
lipiteen muuttumista ryhmän yhteisen mielipiteen mukaan. Tämä saattaa johtaa
päätöksenteon yksipuolistumiseen, jolloin pienryhmän hyödyt jäävät käyttämättä.
(Jensen & Chilberg, 1991, 358; Harris & Sherblom, 1999, 46–47). Etenkin vaikei-
den tehtävien kohdalla ryhmän jäsenet myöntyvät helposti enemmistön ratkai-
suun (Gahagan, 1977, 84–85). Hyvätkin ratkaisuehdotukset saattavat jäädä huo-
miotta myös silloin, jos muut jäsenet eivät vielä ole edenneet päätöksenteossa
samaan vaiheeseen ehdotuksen esittäneen jäsenen kanssa (Harris & Sherblom,
1999, 31–32).
Opettajalle ryhmätyöskentelynä toteutettu ongelmanratkaisu taas tarjoaa hyviä
eriyttämismahdollisuuksia. Opettajan on mahdollista ryhmätyöskentelyn aikana
antaa tukea erilaisille oppilaille ilman, että se vie yhteistä oppimisaikaa (Hosio,
2004, 48–49). Erityisesti avoimet ongelmatehtävät antavat taitaville ratkaisijoille
mahdollisuuden kehittää vastaustaan yhä eteenpäin, ja heikommat voivat keskit-
tyä rauhassa tehtävän perusluonteeseen. (Berry & Sahlberg, 1995, 71.) Pólyan
(1957, 15–17) mukaan mitä tahansa ratkaisua voidaan aina kehittää edelleen ja
ratkaisumallia soveltaa muihin ongelmiin, mistä erityisesti taitava oppilas hyötyy.
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Ongelmanratkaisuprosessin alkuvaiheessa opettajan tehtävä on selkeyttää työs-
kentelyn tavoitteet, sillä ryhmän jäsenet ovat tuotteliaampia ja sitoutuneempia
tehtävään, kun tavoitteet on ymmärretty ja jäsenet tietävät, mitä kohti työskente-
levät (Brown, 1992, 66–67).
3.3 Yhteenveto
Ryhmä on ihmisjoukko, jolla on jokin yhteinen päämäärä ja jonka jäsenet tietävät
kuuluvansa tähän ryhmään ja ovat keskenään vuorovaikutuksessa (Laine, 2005,
186). Pienryhmätyöskentely opiskelumuotona ei kuitenkaan tarkoita vain oppilai-
den asettamista pienryhmiin, vaan oppilaiden ohjaamista yhteistyöhön ja vuoro-
vaikutukselliseen oppimiseen (Sahlberg & Leppilampi, 1994, 38). Tällaisessa
työskentelyssä on monia hyötyjä niin opetuksen tavoitteiden kuin oppilaiden työs-
kentelyn ja ongelmien ratkaisemisenkin kannalta. Koulun ja opetustavoitteiden
näkökulmasta pienryhmät edistävät oppilaskeskeisyyttä, jolloin voidaan saavut-
taa monenlaisia niin kognitiiviseen kuin sosiaalisen kehitykseen liittyviä tavoitteita
(Sahlberg & Berry, 2003, 29–31). Ongelmanratkaisun ja oppilaiden työskentelyn
kannalta taas pienryhmä antaa mahdollisuuden ajatusten vaihtamiseen, yhdessä
pohtimiseen ja siten mahdollisesti laadukkaampaan ongelmanratkaisuun (Berry
& Sahlberg, 1995, 51–52). Oppilaspienryhmä ei kuitenkaan koskaan työskentele
täysin yksin, vaan myös opettajalla on aina suuri rooli ryhmän vuorovaikutuksen
ja ongelmanratkaisun kannalta (Sahlberg & Berry, 2003, 38).
Jokaisella ongelmatehtävää suorittavalla pienryhmällä on sekä tehtävään ja toi-
minnan tehokkuuteen että ryhmän koossa pysymiseen liittyviä tavoitteita (Jauhi-
ainen & Eskola, 1994, 99).  Vuorovaikutus pienryhmässä on moniulotteista vies-
tien vaihtamista, jossa ryhmän tehtävään liittyvät tavoitteet ja sosiaaliset tavoit-
teet ovat jatkuvasti sidoksissa toisiinsa (Jensen & Chilberg, 1991, 16; Harris &
Sherblom, 1999, 10). Vuorovaikutuksen luonteeseen vaikuttavat ryhmän jäsen-
ten roolit (Harris & Sherblom, 1999, 4, 38–41). Oppilasryhmissä on havaittu ole-
van tyypillisesti erilaisia johtajia, myötäilijöitä ja syrjässäolijoita (Koskenniemi,
1982, 100–104), ja saman oppilaan rooli voi vaihdella eri ryhmien ja tehtävien
välillä (Hosio, 2004, 84).
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4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset
Tämän tutkimuksen tehtävänä on kuvata ja analysoida kahden oppilaspienryh-
män vuorovaikutusta ongelmanratkaisuprosessin aikana. Tarkoitukseni on ku-
vata sitä, millaisten vaiheiden kautta kunkin pienryhmän ongelmanratkaisupro-
sessi etenee, millaisia ominaispiirteitä kunkin ryhmän vuorovaikutuksesta on ha-
vaittavissa ja minkä tyyppistä vuorovaikutus on ongelmanratkaisuprosessin vai-
heissa. Tutkimuskysymykseni ovat:
1. Miten oppilaspienryhmien ongelmanratkaisuprosessit etenevät?
2. Millaista oppilaspienryhmien vuorovaikutus on ongelmanratkaisuproses-
sin aikana?
a. Millainen vuorovaikutus on tyypillistä kullekin ryhmälle ongelman-
ratkaisuprosessin eri vaiheissa?
b. Millaisia rooleja ryhmän jäsenillä on ryhmässä?
c. Mitä yhteisiä ja erottavia piirteitä on tutkittavien ryhmien ongelman-
ratkaisuprosesseissa ja vuorovaikutuksessa prosessin aikana?




Tutkimukseni on monimenetelmällinen tapaustutkimus, jossa havainnoin videolta
oppilaspienryhmän ongelmanratkaisuprosessia ja oppilaiden välistä vuorovaiku-
tusta ongelmanratkaisun aikana. Tässä luvussa kuvailen tarkemmin aineistoni,
tutkimusmenetelmäni ja aineiston analyysin vaiheet.
5.1 Tutkimusasetelma: monimenetelmällinen tapaustutkimus
Tämän tutkimuksen tavoite on ymmärtää oppilaspienryhmän vuorovaikutusta on-
gelmanratkaisun aikana. Laadullinen tutkimus ajatellaan Tuomen ja Sarajärven
mukaan usein juuri ymmärtäväksi tutkimukseksi. Tutkimuksen tarkoitus ei ole
tuottaa tilastollisia yleistyksiä, vaan pikemminkin kuvailla ja ymmärtää ilmiötä.
(Tuomi & Sarajärvi, 2009, 28, 85.) Ryhmän vuorovaikutus ongelmanratkaisupro-
sessin aikana on kuitenkin ilmiönä hyvin moniulotteinen, ja kuten Brannen (2004,
283) toteaa, ei moniulotteisiin tutkimuskysymyksiin välttämättä voida vastata vain
yhdellä analyysin muodolla, vaan saatetaan tarvita useampia toisiaan täydentä-
viä keinoja. Tämän takia tutkin ilmiötä monimenetelmällisesti. Kasvatustieteelli-
sessa tutkimuksessa monimenetelmällinen eli mixed methods -lähestymistapa
on kuitenkin ollut melko vähäisessä käytössä siitä huolimatta, että sitä on pidetty
tavoiteltavan arvoisena metodina (Pitkäniemi, 2009, 329).
Monimenetelmällisyys tässä tutkimuksessa ilmenee siten, että jäsennän laadul-
lista aineistoani sekä määrällisesti että laadullisesti koodaten. Käyttämäni vuoro-
vaikutuksen analyysimenetelmä (vuorovaikutuksen prosessianalyysi, IPA) miel-
letään määrälliseksi menetelmäksi (ks. Valkonen & Laapotti, 2011) ja sitä voi-
daan käyttää puhtaasti määrällisesti. Tässä tutkimuksessa vuorovaikutuksen pro-
sessianalyysin tarkoitus taas on tuoda muutoin laadulliseen tutkimukseen mu-
kaan myös määrällisiä elementtejä, joiden avulla tavoitteena on saada mahdolli-
simman monipuolista tietoa oppilaspienryhmien vuorovaikutuksesta. Lopulliset
päätelmäni olenkin tehnyt sekä määrällisen analyysin että laadullisen havainnoin-
nin perusteella. Analyysin vaiheet kuvaan tarkemmin luvussa 5.4.
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Kyseessä on lisäksi tapaustutkimus: tutkimuskohteena on yksi tapaus ja yksi il-
miö, josta halutaan tutkimuksen avulla saada mahdollisimman kattava käsitys
(Laine, Bamberg & Jokinen, 2007, 9–10). Kuten Peltolakin (2007, 112) toteaa,
tutkimuksen tavoitteena ei kuitenkaan ole tapauksen kuvailu itseisarvona, vaan
laajemman ilmiön - oppilaspienryhmän vuorovaikutuksen - ymmärtäminen sen
avulla. Seuraavaksi esittelen aineistoni ja kerron perusteet sen valinnalle.
5.2 Aineiston esittely
Tutkimukseni aineistona on kaksi videota neljännen luokan ongelmanratkaisu-
tunneista. Aineisto on kerätty osana laajaa Suomen Akatemian rahoittamaa
Suomi–Chile-projektia, jossa seurattiin suomalaisten ja chileläisten oppilaiden
ongelmanratkaisutaitojen kehittymistä 3.−5. luokan aikana. Tutkimus toteutettiin
vuosina 2010–2013, ja tuona aikana tutkimukseen osallistuneissa luokissa tehtiin
avoimia ongelmanratkaisutehtäviä noin kerran kuukaudessa kolmen vuoden
ajan. Oppilaiden ratkaisuja kerättiin ja tunteja videoitiin sekä oppilaiden että opet-
tajien näkökulmasta. (Ks. esim. Laine, Näveri, Pehkonen, Ahtee, & Hannula,
2012.) Olen siis saanut käyttööni toisen tutkijan keräämän aineiston, mutta tar-
koituksena ei ole verrata tutkimustuloksia aiempiin vastaaviin tuloksiin vaan vas-
tata tutkimuskysymyksiin, joita samasta aineistosta ei ole vielä käsitelty. Tällai-
sessa tilanteessa ongelmana saattaa olla liian vähäinen tieto kontekstista, sillä
tutkimusaineiston tuottamisen kaikkia puolia ei ole voitu hallita itse (Pauwels,
2011, 8). Nyt ei esimerkiksi ole tiedossa, kuinka kauan tutkimuksen kohteena
olevat oppilaat ovat tunteneet toisensa tai toimineet samassa matematiikan ryh-
mässä. Koska tarkoitus ei kuitenkaan ole analysoida tietynlaiseen vuorovaikutuk-
seen vaikuttavia tekijöitä, nämä taustatiedot eivät ole oleellisia juuri tämän tutki-
muksen kannalta.
Käsittelen kahta videota, jotka on kuvattu eri kahdessa eri pääkaupunkiseudun
koulussa syksyllä 2011. Luokat ja niiden opettajat ovat toistensa kanssa tekemi-
sissä ainoastaan tutkimusprojektin kautta. Molempien luokkien oppilaat ovat nel-
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jännellä luokalla eli 9–10-vuotiaita, joten heillä on jo vuoden ajan ollut vastaavan-
laisia kuvattuja ongelmanratkaisutunteja. Tunneilla oppilaat tekevät avointa on-
gelmanratkaisutehtävää ”Etana-Elli”.
Etana-Elli kiipeää muuria ylös hyvin hitaasti. Joinakin päivinä se nousee 10 cm,
joinakin päivinä 20 cm, joinakin päivinä se nukkuu eikä liiku, ja toisina päivinä se
on syvässä unessa, jolloin se laskeutuu 10 cm. Muuri on 100 cm korkea. Kym-
menennen päivän lopuksi Elli on puolivälissä muurin korkeutta (eli noussut 50
cm). Mitä on voinut tapahtua kymmenenä ensimmäisenä päivänä? Kuvaile niin
monta erilaista tapaa kuin mahdollista.
Ensimmäisellä videolla koulun kaksi rinnakkaisluokkaa on jaettu matematiikan
tunneilla kolmeen ryhmään taitotason mukaan, ja kyseinen video on kuvattu heik-
kotasoisimpien ryhmästä. Oppilaita on tunnilla vain kuusi, ja he ovat muodosta-
neet itse kaksi pienryhmää, joista toisessa on kolme poikaa ja toisessa kolme
tyttöä. Näistä havainnoinnin kohteena on poikaryhmä. Tunnin alussa opettaja
pohjustaa tehtävän hyvin lyhyesti ja lopussa pitää yhteisen koonnin. Pojat pohti-
vat tehtävää pääasiassa ryhmässä, mutta jokainen kirjoittaa ylös omat ratkai-
sunsa. Videoidun oppitunnin pituus on yhteensä noin 90 minuuttia, ja siitä tar-
kempaan havainnointiin valitsin 31 minuutin ja 45 sekunnin ajanjakson (videolla
jakso 2:05–32:50), sillä tämän jälkeen opettaja alkaa ohjaamaan yhtä pojista kah-
den kesken eivätkä pojat tee hetkeen yhteistyötä. Videon tapahtumien raaka-
purku löytyy liitteestä 1. Poikaryhmän vuorovaikutusta olen analysoinut eri mene-
telmin myös kandidaatintutkielmassani (Tiilikainen, 2015).
Toisella videolla on koko luokan ongelmanratkaisutunti. Havainnoinnin kohteena
on kolmen tytön ryhmä, jota kuvataan koko varsinaisen työskentelyn ajan. Tunnin
alussa opettaja pohjustaa tehtävän lisäksi ongelmanratkaisun käsitettä yleisesti
ja lopussa pitää yhteisen loppukoonnin. Tytöt miettivät yhdessä ratkaisuja ja kir-
joittavat ne yhteiselle paperille. Oppitunnin pituus on noin 45 min, ja siitä tarkem-
paan analyysiin rajasin 28 minuutin ja 45 sekunnin jakson (videolla jakso 7:45–
36:30). Videon tapahtumien raakapurku löytyy liitteestä 2.
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Jatkossa viittaan ryhmiin poikaryhmänä ja tyttöryhmänä. Tämän tarkoitus on ai-
noastaan helpottaa ryhmien erottamista, sillä havainnoitavien oppilaiden suku-
puolet valikoituivat satunnaisesti eikä tutkimuksen tarkoituksena ole tehdä ana-
lyysiä tai tulkintoja siitä, miten sukupuolet vaikuttavat ongelmanratkaisuun tai ryh-
män vuorovaikutukseen. Analyysin aikana käsittelin oppilaita koodeilla P1, P2 ja
P3 sekä T1, T2 ja T3, mutta tulosten esittelyä varten olen antanut heille keksityt
nimet (Daniel, Aaro ja Riku sekä Peppi, Maija ja Silja).
Tutkittavaksi valittiin kaksi hyvin erilaista pienryhmää: poikaryhmälle ongelmateh-
tävä on vaikea ja ratkaisu hidasta ja sekavaa, ja tyttöryhmän jäsenet sen sijaan
ymmärtävät ongelman nopeasti ja onnistuvat kehittämään monta ratkaisua lyhy-
essä ajassa. Tarkoitukseni on analysoida näiden kahden erilaisen oppilaspien-
ryhmän ongelmanratkaisuprosessia ja vuorovaikutusta ongelmanratkaisun ai-
kana ja etsiä niistä keskeisiä eroja ja yhteyksiä. Vaikka tapaustutkimuksen ei pe-
rinteisesti ajatella tuottavan yleistettävää tietoa, yleistettävyyttä voidaan lisätä va-
litsemalla tutkimuskohteet strategisesti sen mukaan, kuinka monipuolisesti ne an-
tavat tietoa tutkittavasta ilmiöstä (Flyvbjerg, 2006, 229). Esimerkiksi tässä tutki-
muksessa tyttöryhmä, jonka ongelmanratkaisu ja vuorovaikutus on sujuvaa ja on-
gelmatonta, ei tarjoaisi sellaisenaan kovin monipuolista kuvaa oppilaspienryh-
män vuorovaikutuksesta, mutta kun sen rinnalle otetaan lähes päinvastainen
ryhmä, voidaan löytää enemmän erilaisia vuorovaikutuksen piirteitä ja havain-
noida ilmiötä monipuolisemmin.
5.3 Videolta havainnointi tutkimustekniikkana
Tässä tutkimuksessa tiedonkeruumenetelmänä on havainnointi ilman osallistu-
mista, sillä aineistona on videoitu oppitunti. Havainnointini alkoi jo ennen tutki-
musaiheen tarkkaa muotoilua, jolloin katsoin videot läpi muutamaan kertaan, et-
sin kiinnostavia piirteitä ja pohdin, mihin analyysini tulisi keskittymään. Seuraa-
vaksi tein videoille raakapurut, joihin listasin karkeasti videon tapahtumat ja nii-
den ajat. Molempien videoiden raakapurku löytyy tutkimuksen liitteistä, jolloin
myös lukija voi hahmottaa videon tapahtumat ajallisesti (Liitteet 1 ja 2). Kultakin
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videolta keskityin havainnoimaan niitä jaksoja, kun tutkimuskohteena oleva oppi-
lasryhmä työskentelee yhdessä, ja rajasin analyysin kohteena olevat ajanjaksot
tämän mukaisesti. Koska molemmilla tunneilla opettaja on ajoittain mukana ryh-
män työskentelyssä ja vaikuttaa siihen, en voi kokonaan sivuuttaa opettajan toi-
mintaa, mutta analyysini ei kuitenkaan keskity siihen.
Ennen varsinaisen analyysin aloittamista litteroin videoidut oppitunnit. Vuorovai-
kutuksen analysoimisessa kirjallinen aineisto helpottaa puheenvuorojen sijoitta-
mista oikeaan järjestykseen (Knoblauch & Tuma, 2011, 423), ja vaikka käyttä-
mäni analyysimenetelmät eivät vaadi vuorovaikutuksen litterointia, koin sen aut-
tavan analyysiprosessia huomattavasti. Lisäksi vaikka lukija ei pysty näkemään
koko aineistoa, mahdollistavat sitaatit lukijan pääsyn aineistoon sekä siten lukijan
omat tulkinnat ja analyysit (Nikander, 2010, 433). Litterointi eli tapahtumien sa-
nallistaminen on toki tilanteen tulkintaa (Knoblauch & Tuma, 2011, 419), mutta
riittävän objektiivisuuden varmistamiseksi tein tulkintoja vain niistä asioista, jotka
ovat kaikkien keskusteluun osallistuvien ja mahdollisten havainnoijien kuultavissa
ja nähtävissä. Tämä tarkoittaa sitä, että esimerkiksi puhujien motiiveja ei voida
tulkita, kun taas nähtävissä oleva oppilaan tunnetila voidaan sanallistaa. (Alasuu-
tari, 1999, 166–167; Knoblauch & Tuma, 2011, 420.)
Litteroin tutkittavan oppitunnin lähes kokonaan, sillä tutkin kokonaisvaltaisesti
kolmen oppilaan vuorovaikutusta. Se, millä tarkkuudella litterointi tehdään, mää-
rittyy tutkimuksessa aina tutkimusongelman ja -menetelmien mukaan (Ruusu-
vuori, 2010, 424), minkä takia jätin pois saman opetusryhmän muiden oppilaiden
puheen. Kirjoitin kaikki puheenvuorot ylös puhekielisesti. Jos en saanut puheesta
täysin selvää, tulkitsin edeltävien ja seuraavien puheenvuorojen ja toiminnan pe-
rusteella, mihin puheenvuoro liittyi ja kirjoitin sen litteraattiin. Koska tutkin vuoro-
vaikutusta kokonaisvaltaisesti eli sekä verbaalista että nonverbaalista viestintää,
tein litteroinnin aikana myös merkintöjä tunteenilmauksista (esimerkiksi ”naurah-
taen”), oheistoiminnoista ja siitä, kenelle puhe on osoitettu. Kirjasin ylös poik-
keuksellisen pitkät tauot, mutta en tarkasti niiden pituuksia. Pyrin näiden merkin-




Seuraavaksi kuvailen analyysini vaiheet ja kulun käyttäen apunani konkreettisia
esimerkkejä tekemistäni tulkinnoista. Koska tutkimukseni aihe sisältää kaksi eril-
listä ilmiötä, ongelmanratkaisu ja pienryhmän vuorovaikutus, myös analyysi vas-
tasi tätä: analysoin erikseen erilaisilla menetelmillä ryhmien ongelmanratkai-
suprosessia ja vuorovaikutusta, minkä jälkeen yhdistin nämä analyysit ja tarkas-
telin ryhmän vuorovaikutusta kussakin ongelmanratkaisuprosessin vaiheessa.
5.4.1 Ongelmanratkaisuprosessin analyysi
Ongelmanratkaisuprosessia analysoitiin teorialähtöisesti Pólyan (1957), Schoen-
feldin (1985) ja Masonin (1982) esittämien ongelmanratkaisumallien yhteenve-
don avulla. Ongelmanratkaisuprosessissa nähdään olevan neljä vaihetta:
1. Ongelmaan tutustuminen: ratkaisija lukee annetun ongelmaan useaan kertaan,
etsii siitä oleelliset tiedot ja selventää itselleen, mitä kysytään
2. Ratkaisun suunnittelu: sopivien ratkaisustrategioiden etsiminen, ratkaisun pää-
idean löytäminen
3. Suunnitelman toteutus: löydettyjen strategioiden käytäntöönpano
4. Lopputarkastelu: ratkaisun ja prosessin tarkastelu, käytettyjen ratkaisustrategi-
oiden etsiminen
Schoenfeldin ja Masonin mallien mukaisesti ongelmanratkaisussa ei edetä suo-
raviivaisesti ensimmäisestä viimeiseen vaiheeseen, vaan prosessi on usein syk-
linen ja vaiheissa palataan taaksepäin. Analyysini ensimmäisessä vaiheessa tar-
kastelin oppilasryhmien työskentelyä ja pyrin tunnistamaan, milloin ryhmä on pro-
sessin missäkin vaiheessa. En ottanut huomioon alku- ja lopputunnin opettaja-
johtoisia koko luokan tuokioita, mutta otin huomioon ne hetket kun opettaja ohjaa
tutkittavaa ryhmää, sillä myös opettajan toiminta vaikuttaa ryhmien ratkaisupro-
sessiin. Taulukossa 3 havainnollistan, millaisen toiminnan olen tulkinnut kuulu-
vaksi mihinkin vaiheeseen.
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Taulukko 3. Ongelmanratkaisuprosessin analyysi.




Ongelman lukeminen hiljaa tai ääneen
Ongelmasta puhuminen ja sen anta-
man tehtävänannon tai ehtojen selven-
täminen
Ongelman asettamista ehdoista puhu-
minen
(lukee taululta) Kymmenen päivän lo-
puksi Elli on puolivälissä muurin kor-
keutta, eli noussut viiskyt senttimetrii.
Ku se nukkuu se liukuu alaspäin.
Nii ku se menee aina eri päivinä ne, se
ei tee niit samoin päivinä.
2. Ratkaisun
suunnittelu
Mahdollisista ratkaisutavoista tai lasku-
toimituksista puhuminen
Laskutoimitusten kokeilu ja kirjoittami-
nen, kun päämääränä ei ole valmis rat-
kaisu
Apukeinojen ja heuristiikkojen keksimi-
nen ja kokeilu
Ratkaisutavan keksiminen ja idean ker-
tominen muille





Se niinku, jos plussaa, nii sitte, miinus-
taa tosta.
Pistetääks tähän silleen se, kymme-
nen päivää yks kaks kolme neljä viis
kuus seittemän kaheksan yheksän
kymmenen
Eiks se sit vois mennä silleen et kaks-
kyt ja kymmenen ja kakskyt ja kymme-
nen ja kakskyt ja kymmenen ja kaks-
kyt.
Nyt alotetaan vähän samantapasella
kuviolla.
Melkein oikein, täs-tässä oli piti olla




Laskutoimitusten kokeilu ja kirjoittami-




Ratkaisun muotoilu sanoiksi ja kirjoitta-
minen paperille
Kakskyt, sit miinus kymmene, kym-
mene, kakskyt, miinus kymmenen,
kymmenen, kakskyt, miinus kymme-
nen, kolkyt, kakskyt miinus kymme-
nen, nelkyt…
(itsekseen piirtäessä) Nousee... las-
keutuu…
(osoittaen paperia) Tää tulee niinku
kymmenen, kakskyt…
(mutisee kirjoittaessa) Ykkös...
päivä… mä laitan ykköspäivä.
4. Lopputar-
kastelu
Ratkaisuprosessista tai valmiista ratkai-
suista puhuminen
Sit mä keksin et se loppu vois olla vä-
hän samantapanen ku toi edellinen.
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Ongelmanratkaisumalleissa ratkaisutapojen ja laskutoimitusten kokeilu sijoittuu
ratkaisun suunnittelun tai tutkimisen vaiheeseen. Suunnitelman toteutukseen
taas kuuluu Pólyan (1957, 13) mukaan laskutoimitusten toteutuksen ohella jokai-
sen vaiheen tarkistaminen. Analyysin aikana jouduin eniten pohtimaan sitä, sijoi-
tanko itse laskemisen vaiheeseen 2 vai 3, sillä tutkittavilla pienryhmillä oli hyvin
erilaiset toimintatavat, joista kerron tarkemmin luvussa 6.1. Lopulta rajasin vai-
heet niin, että kokeileva laskeminen, jonka päämääränä ei vielä ole saada val-
mista ratkaisua, kuului vaiheeseen 2, ja taas ratkaisuidean jälkeinen laskutoimi-
tusten kokeilu ja toimivuuden tarkistaminen sekä suunnitelmaton mutta valmii-
seen ratkaisuun tähtäävä laskeminen kuului vaiheeseen 3. Toisessa tilanteessa
laskutoimitusten kokeilu olisi voitu sijoittaa kokonaan ratkaisun suunnittelun vai-
heeseen, mutta tällä tavoin varmistin tässä tutkimuksessa molemmille ryhmille
vertailukelpoisen ongelmanratkaisuprosessin analyysin.
Ongelmanratkaisuprosessin analyysissä huomioin lisäksi sen, että ongelmanrat-
kaisumallit ovat tietynlainen ideaali siitä, miten ongelmia ratkaistaan, kun taas
alakouluikäisten työskentely on usein ideaalimalliin nähden hyvinkin jäsentymä-
töntä ja sisältää hetkiä, jolloin oppilaiden keskittyminen ei ole ollenkaan ongel-
manratkaisutehtävässä. Laadullista analyysiä tehtäessä saatetaan tarkoituksella
vältellä tällaisia analyysikategorioihin sopimattomia kohtia, vaikka todellisuu-
dessa ne ovat aina osa luonnollisia tilanteita (Salo 2015, 179). Tässäkin analyy-
sissä yksi mahdollisuus olisi sijoittaa tällaiset ongelmanratkaisuprosessiin kuulu-
mattomat vaiheet omaksi kategoriakseen neljän ongelmanratkaisuvaiheen li-
säksi, mutta analyysikokonaisuuden kannalta en nähnyt sitä mielekkäänä. Koska
neljäsluokkalaisten ongelmanratkaisussa hämmennyksen hetket ja aiheenvaih-
dokset ovat erottamaton osa työskentelyä, sijoitin myös ne ongelmanratkaisun
vaiheisiin siten, että tulkitsin ryhmän pysyvän tietyssä vaiheessa niin pitkään,
kunnes se selkeästi puheen tai toiminnan tasolla siirtyi toiseen.
Analyysin seuraavia vaiheita varten merkitsin tulkintani ongelmanratkaisuproses-
sin vaiheista litteraatteihin värikoodeilla. Kirjasin löytyneet vaiheet ja niiden ajan-
jaksot raakapurun tapaan viiden sekunnin tarkkuudella, ja esitän ongelmanrat-
kaisuprosessien kulun lukijalle kuviona luvussa 6.1.
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5.4.2 Vuorovaikutuksen prosessianalyysi
Kun analysoidaan ryhmän vuorovaikutusta, pyritään samanaikaisesti näkemään
sekä yksilö ja tämän toiminta että ryhmä kokonaisuutena (Valkonen & Mikkola
2000, 101). Pienryhmän vuorovaikutuksen analyysiin on kehitetty monia mene-
telmiä, ja tähän tutkimukseen koin sopivimmaksi Robert Balesin jo vuonna 1951
kehittämän vuorovaikutuksen prosessianalyysin (Interaction process analysis,
IPA). Menetelmän taustalla on teoria siitä, kuinka tehtäväkeskeisen ryhmän vuo-
rovaikutus tasapainottelee ryhmän kaksoistavoitteen eli tehtävään liittyvän vuo-
rovaikutuksen ja sosio-emotionaalisen vuorovaikutuksen välillä (Poole, 1999,
43). IPA on yleispätevä menetelmä kaikenlaisten pienryhmien analyysiin, ja se
on vaikuttanut merkittävästi ryhmävuorovaikutuksen teoriaan ja saattaa olla edel-
leen ryhmäviestinnän tutkimusmenetelmistä parhaiten juurtunut puheviestinnän
koulutukseen (Kauppila, 2011, 104; Valkonen & Mikkola, 2000, 92–93).
Vuorovaikutuksen prosessianalyysissä kaikki yksittäiset vuorovaikutustoiminnot
eli puheenvuorot, lausahdukset, eleet ja muut nonverbaalisen viestinnän yksiköt
sijoitetaan 12 analyysikategoriaan, jotka yhdessä muodostavat viitekehyksen kai-
kenlaisten pienryhmien rakenteen ja dynamiikan havainnoinnille. Menetelmän
avulla saadaan deskriptiivisiä kuvauksia, joiden avulla voidaan esimerkiksi ver-
rata toisiinsa erilaisia ryhmiä tai saman ryhmän vuorovaikutusta eri työskentely-
vaiheissa. (Bales, 1951, 33–34.) Lisäksi IPA:n avulla voidaan saada tietoa siitä,
miten ryhmän jäsenten vaihtamat viestit muotoilevat jäsenten rooleja ryhmässä
ja siten vaikuttavat ryhmän kokonaisluonteeseen (Littlejohn & Foss, 2008, 227).
IPA:n analyysikategoriat on kehitetty niin, että ne kattavat erilaisten ryhmien kai-
kenlaisen vuorovaikutuksen, jolloin jokainen vuorovaikutusteko pitäisi pystyä si-
joittamaan niihin. Analyysi ei keskity ryhmän puheenaiheeseen (esim. ongelman-
ratkaisutehtävä), vaan pelkästään vuorovaikutuksen funktioihin. (Bales, 1951,
34–35.) Kategorioita on kaksitoista, ja ne muodostavat neljä yläkategoriaa. Kate-
goriat on esitetty taulukossa 4.
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4. Ehdotuksen tai ohjeen antaminen
autonomiaa kunnioittaen
5. Mielipiteen, arvion tai analyysin
antaminen, tunteen tai toiveen il-
maisu






7. Suunnan ohjauksen, tiedon, tois-
ton tai vahvistuksen pyytäminen
8. Mielipiteen, arvion, analyysin tai
tunteenilmauksen pyytäminen











muiden aseman heikentäminen, it-
sensä puolustaminen
Jokainen analyysikategoria saa merkityksensä siitä, mihin kohtaan se sijoittuu
suhteessa muihin kategorioihin. Kokonaisuus muodostaa symmetrian siten, että
kategoriat, jotka sijaitsevat yhtä kaukana kategorioiden 6 ja 7 välisestä viivasta,
muodostavat parit. Esimerkiksi kategoriaan 7 sijoitetaan toiminnot, joilla tavoitel-
laan jonkinlaista tietoa, kun taas kategorian 6 toiminnot pyrkivät vastaamaan tie-
dolla. Samoin kategorian 8 mielipidettä pyytäviin kysymyksiin vastataan katego-
rialla 5 ja niin edespäin. Jokaisen parin voidaan ajatella käsittelevän tiettyä osa-
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aluetta ryhmän ongelmanratkaisuprosessissa, ja Bales on nimennyt nämä ongel-
miksi: kategoriat 7 ja 6 käsittelevät kommunikaation funktionaalisia ongelmia, 8
ja 5 arvioinnin ongelmia, 9 ja 4 ohjauksen ongelmia, 10 ja 3 päätöksenteon on-
gelmia, 11 ja 2 jännityksen lieventämisen ongelmia ja 12 ja 1 yhdistymisen on-
gelmia. Ryhmävuorovaikutuksen ideaalimallissa nämä ongelmat ilmenevät ja ne
selvitetään mainitussa järjestyksessä, jolloin ryhmän tasapainotila säilyy koko
työskentelyprosessin ajan. (Bales, 1951, 10–12.)
Balesin alkuperäisen ohjeen mukaan analyysiyksikkö on pienin verbaalisen tai
nonverbaalisen vuorovaikutuksen osa, joka voidaan sijoittaa johonkin kategori-
aan. Tällöin esimerkiksi pitkät virkkeet saatetaan tarvittaessa jakaa lauseisiin,
jotka sijoitetaan eri kategorioihin. (Bales, 1951, 37.) Myöhemmissä tutkimuksissa
menetelmää on kuitenkin sovellettu tutkimusaiheen mukaisesti niin, että analyy-
siyksiköinä on saatettu käyttää viestintäaktia, ajatuskokonaisuutta tai tiettyä ai-
kaa, esimerkiksi kahden minuutin jaksoa (Valkonen & Laapotti, 2011, 53). Video-
analyysissä ylipäätään analyysiyksikoitä ei voida määrätä etukäteen esimerkiksi
sanamäärän mukaan, vaan tutkijan tulee itse löytää ne (Knoblauch & Tuma,
2011, 420). Tässä tutkimuksessa käytän analyysiyksikkönä yksittäisiä lauseita tai
puheenvuoroja sekä nonverbaalisen viestinnän osia, kuten ilmeitä, eleitä tai
muita tekoja.
Vuorovaikutuksen prosessianalyysin haaste on, että menetelmä edellyttää paljon
tulkintaa. Tutkijan tulee pystyä sijoittamaan jokainen vuorovaikutustoiminto yh-
teen analyysikategoriaan sen mukaan, mihin kokee sen sopivan parhaiten. (Val-
konen & Mikkola 2000, 94) Haasteita aiheuttaa esimerkiksi sen pohtiminen, että
annanko jollekin lausahdukselle saman merkityksen kuin ryhmän jäsenet tai
minne sijoitan analyysiyksikön, joka sopisi yhtä hyvin kolmeen eri kategoriaan.
Bales on pyrkinyt minimoimaan näitä ongelmia ja tulkinnan määrää antamalla
tarkkoja ohjeita analyysiyksiköiden sijoittamisesta kategorioihin. Kuhunkin kate-
goriaan liittyy tarkat listaukset siitä, mitkä kaikki toiminnot niihin kuuluvat, ja luo-
kittelu ohjeistetaan tekemään tiukasti niiden avulla (Bales, 1951, 88). Antaessaan
merkityksiä toiminnoille havainnoijan tulisi aina ottaa huomioon ryhmän konteksti
ja toimintatavat sekä asettua sen ryhmäläisen asemaan, jolle tietty viesti, ele tai
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muu teko on osoitettu (emt. 39–41). Jotta havainnoija ottaisi huomioon juuri ha-
vainnoitavan ryhmän kontekstin eikä toisaalta pyrkisi tulkitsemaan tutkittavien
ajatuksia vaan kunkin toiminnon merkitystä ryhmälle, jokaista toimintoa tulisi tar-
kastella vastauksena edellisen puhujan edelliseen toimintoon tai odotuksena
seuraavan puhujan seuraavaan toimintoon (emt. 91–92). Näitä periaatteita olen
noudattanut myös omassa analyysissäni.
Näin koodaamalla saadaan määrällinen aineisto, josta voidaan tarkastella ana-
lyysiyksiköiden määriä ja sijoittumista eri kategorioihin ja siten nähdä esimerkiksi
kuinka suuri osa ryhmän vuorovaikutuksesta on tehtäväkeskeistä tai sosio-emo-
tionaalista, miten puheenvuorot ja muu vuorovaikutus jakaantuvat ryhmän jäsen-
ten kesken ja mitkä kategoriat painottuvat tai jäävät taustalle ryhmän tai yksittäi-
sen jäsenen vuorovaikutuksessa. Ryhmän jäsenten rooleista ja sosiaalisista suh-
teista voidaan tehdä tulkintoja sen mukaan, miten ison osa vuorovaikutustoimin-
noista he käyttävät ja minne neljästä analyysin yläkategoriasta heidän toimin-
tansa painottuu. Menetelmää olisi mahdollista käyttää myös monella muulla ta-
valla, esimerkiksi tarkastelemalla sitä, mitkä kategoriat seuraavat usein toisiaan,
minkälaisia toimintoja jäsenet osoittavat kullekin muulle jäsenelle ja miten kunkin
jäsenen aloitteisiin tyypillisesti reagoidaan, mutta tässä tutkimuksessa keskei-
sintä on tuoda esille juurikin ryhmäläisten tyypillisiä vuorovaikutusmuotoja ja nii-
den eroja.
IPA-menetelmää on kritisoitu sen yksinkertaisuudesta ja pelkistävästä luon-
teesta: kattavatko 12 kategoriaa kaikenlaisten tehtäväkeskeisten pienryhmien
kaiken vuorovaikutuksen? (Valkonen & Mikkola, 2000, 94.) Vaikka Bales on ni-
mennyt menetelmänsä vuorovaikutuksen prosessianalyysiksi, sillä ei varsinai-
sesti ole mitään tekemistä ryhmäprosessin kanssa. Myös Balesin määritelmä
vuorovaikutuksesta on saanut sittemmin kritiikkiä ja on argumentoitu, että mallin
yksilökeskeisyys rajoittaa teoriaa ottamasta huomioon vuorovaikutuksen laajem-
pia systeemejä, jotka taas nähdään nykyään keskeisinä viestintäteorioissa. (Litt-
lejohn & Foss, 2008, 228.) Kritiikkiä on annettu myös siitä, että menetelmällä voi-
daan vain kuvata, mutta ei mitenkään selittää ryhmän vuorovaikutusta (Valkonen
& Mikkola 2000, 94). Valkonen ja Mikkola toteavat kuitenkin lisäksi, että menetel-
mään liittyvät ongelmat eivät aina johdu sen riittämättömyydestä, vaan siitä, että
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sitä on käytetty väärin. IPA:n tarkoitus on koota deskriptiivistä tietoa siitä, millä
tavalla ja kuinka paljon ryhmän jäsenet osallistuvat toimintaan, eikä sillä ole tar-
koitus selittää osallistumista tai tehdä tulkintoja ryhmäläisten yleisestä vuorovai-
kutustoiminnasta. (Valkonen & Mikkola, 2000, 95.) Bales itse perustelee, että tar-
kastelemalla yksittäisiä vuorovaikutustekoja estetään se, että tutkija yrittäisi sa-
manaikaisesti ottaa huomioon vuorovaikutuksen monet tasot ja jäisi lopulta ana-
lyysissä vain abstraktille tasolle. Yksittäisten tekojen nähdään sitovan yhteen
subjekteja ja tilanteita, ja niiden merkitystä tulkitaan aina suhteessa ryhmän kon-
tekstiin, sitä edeltäviin tekoihin ja seuraaviin tekoihin. (Bales, 1951, 36–37, 42.)
Muita mahdollisia menetelmiä pienryhmän vuorovaikutuksen analyysiin olisivat
esimerkiksi keskustelunanalyysi, grounded theory ja SYMLOG, joka on Balesin
ja Cohenin IPA-menetelmän pohjalta kehittämä kolmiulotteinen koodaustapa (ks.
Valkonen & Laapotti, 2011). On myös kehitetty analyysimenetelmiä, joilla voidaan
saada tietoa jostain ryhmävuorovaikutuksen spesifistä osa-alueesta tai joilla voi-
daan tutkia juuri tietyntyyppisiä ryhmiä, kuten työtiimeille kehitetty act4teams
(lähde). Verrattuna moniin muihin menetelmiin IPA onkin melko yksinkertainen ja
muistuttaa teorialähtöistä sisällönanalyysiä. Valkonen ja Mikkola (2000, 101) to-
teavat, että vuorovaikutuksen analyysimenetelmien raskaus aiheuttaa usein on-
gelmia, sillä vuorovaikutuksen analysoinnissa moniulotteista tietoa saadaan vain
monimutkaisilla menetelmillä. Bales (1951, 33) on toisaalta itsekin todennut, että
IPA on yleispätevä menetelmä, joka ei sellaisenaan välttämättä anna vastauksia
vaan jota on tarkoituskin täydentää muilla menetelmillä, kuten tässäkin tutkimuk-
sessa tehdään.
Analyysikategorioiden kuvaukset
Kategoriaan 1 (Solidaarisuuden osoittaminen, muiden aseman nostaminen, aut-
taminen, palkitseminen) kuuluu sekä aloitteellinen solidaarisuuden näyttäminen
ja toisen statuksen nostaminen että vastaaminen solidaarisuuden osoituksiin. So-
lidaarisuuden osoituksia ovat esimerkiksi toisen koskettaminen tai viereen nojau-
tuminen, ryhmään mukaan ottaminen tai mikä tahansa muu huomaavaisuutta,
toveruutta tai liittoutumista osoittava ele. Vastauksena näihin lasketaan esimer-
kiksi avun vastaanottaminen tai kiittäminen. Myös kaikki ystävällisen keskustelun
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aloittavat small talk -tyyppiset puheenvuorot ja muut merkit siitä, että oppilas va-
litsee tekevänsä yhteistyötä toisen kanssa, lasketaan tähän kategoriaan. Statuk-
sen nostaminen taas näkyy kehumisena, tunnustuksen tai hyväksynnän näyttä-
misenä tai innostuksena toisen ideoista. Lisäksi vastauksena kategorian 11 te-
koihin eli jännittyneisyyden osoituksiin tähän kategoriaan kuuluvat toisen puolus-
taminen tai tukeminen tai mikä tahansa muu epäitsekkyyden osoitus, ja taas vas-
tauksena kategorioihin 10 ja 12 sovun edistäminen millä vain tavalla. (Bales,
1951, 177–178.)
Kategoriaan 2 (Vapautuneisuuden osoittaminen, vitsailu, nauraminen, tyytyväi-
syyden näyttäminen) lasketaan spontaanit helpotuksen osoitukset esimerkiksi
vaikean työvaiheen jälkeen, vitsailu ja nauraminen. Mikä vain ilon tai tyytyväisyy-
den osoitus tai muu positiivinen tunteenilmaus sekä hymyily, naureskelu ja muut
positiiviset vastaukset vitsailuun kirjataan tähän kategoriaan. Balesin ohje on,
että jokainen “nauruaalto” merkitään erikseen. Vitsailuksi luetaan myös kaikki
viihdyttämiseen tähtäävät hauskat tai hölmöt kommentit ja muu pelleily tai ystä-
vällinen kiusoittelu. Jos toiminnassa kuitenkin havaitaan enemmän aggressiota
tai itsekeskeisyyttä kuin viihdyttämispyrkimystä, se sijoitetaan kategoriaan 11 tai
12. (Bales, 1951, 179.)
Kaikki kategorian 3 (Samanmielisyyden osoittaminen, passiivisen hyväksynnän
osoittaminen, ymmärtäminen, suostuminen) kuuluvat vuorovaikutusmuodot il-
maistaan reaktioina muiden kategorioiden toimintoihin. Kategorioiden 1 ja 2 vas-
taukset, jotka ilmaisevat vaatimattomuutta tai nöyryyttä, merkitään tähän katego-
riaan, ja taas vastauksena tähän samaan kategoriaan pohdinnan jälkeinen lopul-
linen päätös tai vahvistus (esim. “Niin me teemme”). Kategorian 4 ehdotuksiin
liittyminen tai niiden mukaan toimiminen ja kategorian 5 havaintoihin tai päätel-
miin myöntyminen tai samanmielisyyden osoittaminen (esim. “Olet oikeassa”)
luetaan tähän kategoriaan. Reaktiona kategoriaan 6 lasketaan kiinnostuksen il-
maisu esimerkiksi puhujaan katsomalla, kuulemisen mahdollistavan asennon ot-
tamisella tai muu huomion tai ymmärryksen osoittaminen puhujalle: nyökkäämi-
nen, lauseen täydentäminen tai kommunikaatiota helpottavat ilmaisut kuten “Niin”
tai “Ahaa”. Vastauksena kategorian 10 erimielisyyden ilmaisuihin virheen myön-
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täminen, toisen paheksunnan hyväksyminen ja pahoittelu kuuluu tähän kategori-
aan, samoin kuin kaikenlaiset sallivat ja hyväksyvät reaktiot kategoriaan 11 ja
nöyryyden osoittaminen vastauksena kategoriaan 12. (Bales, 1951, 179–181.)
Kategoriaan 4 (Ehdotuksen tai ohjeen antaminen autonomiaa kunnioittaen) las-
ketaan konkreettiset ehdotukset joko koko ryhmän tai yksittäisen ryhmäläisen toi-
minnasta tehtävän suhteen. Koko ryhmälle suunnatut ehdotukset voivat koskea
esimerkiksi sitä, mistä aloitetaan tai miten muuten toimitaan seuraavaksi. Yksit-
täiselle jäsenelle suunnatut ehdotukset voivat olla myös suoria yrityksiä ohjata
toisen toimintaa, kunhan toisella pysyy koko ajan mahdollisuus olla tottelematta
tai muokata ehdotusta. Myös emotionaalisesti neutraalit avunpyynnöt merkitään
tähän kategoriaan. (Bales, 1951, 181–182.)
Kategoriaan 5 (Mielipiteen, arvion tai analyysin antaminen, tunteen tai toiveen
ilmaisu) kuuluvat sellaiset kommentit toiminnasta, toimijasta itsestä, toisesta op-
pilaasta tai ryhmästä, ulkoisesta tilanteesta tai ongelmatehtävästä, jotka vaativat
päättelyä tai arviointia, eli toisin sanoen eivät ole suoraan havaittavaa tietoa.
Tämä tarkoittaa kaikkia merkkejä ongelmatehtävään liittyvästä ajatusprosessista,
joita ovat esimerkiksi päättely, pohtiminen, laskeminen, keskittyminen ja oivalluk-
sen toteaminen, sekä tätä seuraavaa tutkiminen ja idean testaaminen. Samoin
tehtävään ja sen tekemiseen liittyvät tunteen- ja toiveenilmaisut, oman toiminnan
ja ideoiden perustelu tai tulkinta tai toisen ryhmäläisen tai ryhmän toiminnan tul-
kinta tai arviointi siten, ettei kyse ole pelkästä toiminnan tai ajatuksen raportoin-
nista, kuuluvat tähän. Ulkoiseen tilanteeseen eli ryhmän tehtävään liittyvät tulkin-
nanvaraiset arviot, analyysit ja mielipiteet ovat Balesin mukaan monien ryhmien
yleisin vuorovaikutusmuoto, ja tässä tapauksessa ne tarkoittavat kaikkia oppilai-
den ongelmatehtävästä tekemiä kommentteja, jotka ovat luonteeltaan päätelmiä.
(Bales, 1951, 182–184.)
Vastaavasti kategoriaan 6 (Suunnan ohjaaminen, tiedon antaminen, toistaminen,
selventäminen, vahvistaminen) kuuluvat kommentit omasta, toisen tai ryhmän
toiminnasta tai tehtävästä, jotka ovat suoraan havaittavaa, ei-tulkinnallista tietoa.
Tähän kuuluu oman ajatuksen, tunteen toiminnan raportointi, toisen sanoman
42
asian uudelleen muotoilu tai toistaminen tai tehtävään liittyvien objektiivisten ha-
vaintojen tekeminen. Lisäksi tähän kategoriaan merkitään kaikki toiminnot, joiden
tarkoitus on varmistaa toisen huomio tai valmius tulevaan kommunikaatioon, ku-
ten kutsuminen nimeltä, katseen tavoittaminen, huomion ohjaaminen puheenai-
heeseen tai takaisin ryhmän tavoitteeseen, pyrkimykset korjata keskusteluvirran
rikkoutumia ja tarkoituksenmukaistaa ryhmän toimintaa esimerkiksi toistamalla,
selittämällä tai tiivistämällä sanottua sekä ilmaisut siitä, että oppilas aloittaa uu-
den työvaiheen, lopettaa edellisen tai keskittyy uudelleen tehtävään. (Bales,
1951, 184–186.)
Kategoriaan 7 (Suunnan ohjauksen, tiedon, toiston tai vahvistuksen pyytäminen)
merkitään kysymykset, joilla oppilas pyrkii saamaan tietoa ryhmän toiminnasta tai
keskustelun suunnasta tai muuten ilmaisee hämmennystä siitä, missä ryhmä on
menossa ongelmatehtävän kanssa. Tähän kategoriaan kuuluvat myös kaikki niin
suorat kuin epäsuoratkin kysymykset (esim. “En ymmärrä tätä”), joihin muut voi-
sivat vastata suoraan havaittavissa olevalla tiedolla. Vastaavasti kategoriaan 8
(Mielipiteen, arvion, analyysin tai tunteenilmauksen pyytäminen) kuuluvat kysy-
mykset ja muut vastaavat ilmaukset, joiden tavoitteena on kuulla tulkinta, hypo-
teesi, analyysi, toisen idea tai mielipide. Kaikenlaiset kysymykset, joiden tarkoitus
on rohkaista toista ilmaisemaan mielipiteensä esimerkiksi sellaisessa tilanteessa,
jossa oikeaa vastausta ei ole (esim. “Mitä mieltä olet?”), merkitään tähän katego-
riaan. Kategoria 9 (Ehdotuksen, ohjeen tai mahdollisen toimintatavan pyytämi-
nen) taas sisältää kaikki suorat ja epäsuorat kysymykset, jotka liittyvät siihen, mi-
ten toiminta tulee konkreettisesti jatkumaan seuraavaksi, mistä voisi aloittaa tai
mitä toimintatapoja voisi olla. Kuitenkin jos kysymykset ovat vahvasti tunnelatau-
tuneita, ne merkitään kategoriaan 11. (Bales, 1951, 186–188.)
Myös kategoriaan 10 (Erimielisyyden osoittaminen, passiivisen torjumisen osoit-
taminen, muodollisuus, avun evääminen) kuuluva toiminta ilmaistaan reaktioina
muihin kategorioihin. Positiivisen tunnealueen toimintoihin eli kategorioihin 1–3
vastaavat reaktiot, jotka viittaavat ryhmäläisen kylmään suhtautumiseen tai joissa
emotionaalinen vastaus olisi odotettu, mutta oppilas käyttäytyy välinpitämättö-
mästi, kuuluvat tähän kategoriaan. Mukaan lasketaan myös passiivinen torjunta
esimerkiksi vaitiololla tai reagoimatta jättämisellä. Ehdotusten vastustaminen tai
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skeptisyys ja kriittisyys ehdotuksia kohtaan reaktiona kategoriaan 4 sekä lievät
erimielisyyden tai epäuskon ilmaukset vastauksena toisen raportteihin tai huomi-
oihin eli kategorioihin 5 ja 6 kuuluvat tähän kategoriaan. Epäsuoraksi erimielisyy-
den ilmaukseksi lasketaan myös se, kun oppilas korjaa toisen havaintoa tai sa-
noo vasten toista. Vastauksena kategorioihin 7–9 ja 11–12 tähän kategoriaan
merkitään se, jos oppilas ei onnistu kiinnittämään huomiota puhujaan tai anta-
maan pyydettyä toistoa, jättää huomiotta toisen pyynnön, ei anna apua tai pyy-
dettyjä resursseja tai muuten kieltäytyy vaikeuttaen toisen tekemistä. Lisäksi vas-
tauksena tähän samaan kategoriaan merkitään ne tilanteet, kun oppilas on esit-
tänyt ajatuksen, toinen on osoittanut olevansa eri mieltä ja oppilas palaa takaisin
puolustamaan ajatustaan. (Bales, 1951, 188–190.)
Kategoriaan 11 (Jännittyneisyyden osoittaminen, avun pyytäminen, vetääntymi-
nen) merkitään kaikki jännittyneisyyden, ahdistuksen, häpeän tai turhautumisen
ilmaukset sekä pois vetäytyminen ja tunnesävytteiset avunpyynnöt. Jännittynei-
syydeksi tai ahdistukseksi tulkitaan esimerkiksi hermostuneet tavat, kuten piirtely
tai tavaran hypistely, epäröinti, vaitiolo, puhumisen vaikeus, ylivarovaisuus, huo-
lestuneisuus, arkuus tai pelokkuus. Häpeän ilmauksiin taas luetaan yksin her-
mostuneena nauraminen, valitus tai pahoillaan olemisen ilmaisu ja äärimmillään
itsensä vähättely. Ilmaukset turhautumisesta tai pettymyksestä pieleenmenneen
yrityksen jälkeen lasketaan tähän kategoriaan, paitsi jos ne kohdistuvat selkeästi
toiseen ryhmäläiseen, jolloin ne merkitään kategoriaan 12. Avunpyynnöistä tähän
kategoriaan lasketaan ne, joissa on mukana selkeä emotionaalinen sävy ja pyr-
kimys siirtää vastuu omasta ongelmasta toiselle tai ryhmälle vetoamalla toisen
hyvyyteen, imartelemalla tai syyllistämällä toista. Myös käytös, joka viittaa siihen,
että oppilas on henkisesti vetäytynyt ongelmanratkaisusta, kuten pois muusta
ryhmästä katsominen, merkitään tähän kategoriaan. (Bales, 1951, 190–193.)
Kategorian 12 (Vihamielisyyden osoittaminen, muiden aseman heikentäminen,
itsensä puolustaminen) toiminta sisältää sekä itsevaltaisen kontrollin, muiden sta-
tuksen heikentämisen ja muihin kohdistetun aggression että oman statuksen
puolustamis- ja nostopyrkimykset. Itsevaltaisuudeksi lasketaan kaikki suorat yri-
tykset kontrolloida tai käskyttää muita tai ohjata muiden toimintaa siten, että toi-
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selle oppilaalle ei jää vapautta protestoida vaan tämän odotetaan seuraavan oh-
jeita suoraan, sekä ylimieliset pyrkimykset asettaa ryhmän toiminnalle sääntöjä.
Muiden statuksen heikentämistä taas voi olla yritys ohittaa toinen keskustelussa
tai toisen keskeyttäminen, toisen arvostelu tai alentaminen tai ilkeä ivailu, kaiken-
lainen paheksunnan ilmaiseminen toisen tekemästä tai lisäksi itsetyytyväisyyden
tai tärkeilyn ilmaukset. Myös itsensä puolustaminen millä vain tavalla, itsensä
mainostaminen, pellen esittäminen tai epäonnistuneet vitsit statuksennostokei-
nona kuuluvat tähän kategoriaan. (Bales, 1951, 193–195.)
Toteutin koodaamisen niin, että tein kullekin ryhmälle erilliset laskentataulukot
jokaiselle ongelmanratkaisuprosessin vaiheelle, ja kuhunkin taulukkoon ryhmän
jäsenille omat sarakkeet. Katsoin videoita pätkittäin litteraatit apunani, ja jokai-
sesta erottamastani analyysiyksiköstä eli yksittäisestä vuorovaikutustoiminnosta
kirjasin analyysikategorian numeron toimineen ryhmäläisen sarakkeeseen. Otin
huomioon oppilaiden opettajalle osoittaman puheen, mutta en opettajan puhetta.
Esimerkkinä havainnollistan, miten olen koodannut yhden lyhyen keskustelun tyt-
töryhmän ratkaisun toteutuksen vaiheesta:
1 Peppi:  Kolkyt, nelkyt… (5)
2 Maija: (Peppi laskee välillä mukana (1)) Kolkyt, nelkyt, kolkyt, nelkyt, kolkyt, nelkyt,
viiskyt. (5)
3 Peppi:  Joo! (3)
4 Maija:  Miten me kirjotetaan? (8) Mä en enää - (yrittää siirtää paperia Pepille) (11)
5 Peppi:  (siirtää paperin takaisin) Eip-p-p-p-p-p… sä sen keksit joten sä kir… (11)
6 Maija:  Mut en mä tienny miten se kirjotetaan (9)
7 Peppi: Kirjotetaan vaikka että… (4)
8 Silja:  Ensimmäiset kolme päivää… (4) (naurahtaa (11))
Tätä keskustelua ennen Maija on esittänyt oman ratkaisuideansa, ja riveillä 1 ja
2 tytöt testaavat sen toimivuuden laskemalla (kategoria 5). Maijan laskiessa ää-
neen Peppi osoittaa halunsa tehdä yhteistyötä laskemalla mukana eli osoittaa
solidaarisuutta (1). Tämän jälkeen Peppi näyttää hyväksyntää Maijan saamasta
tuloksesta (3). Maija kysyy muiden mielipidettä vastauksen kirjoittamisesta (8) ja
rivillä 6 pyytää epäsuoralla kysymyksellä ehdotusta kirjoittamiseen (9). Jälkim-
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mäisen pyynnön olisi voinut tulkita myös mielipiteen pyynnöksi ja sijoittaa kate-
goriaan 8, mutta koska pyynnön tavoitteena on saada ehdotus muilta ja siihen
myös vastataan ehdotuksella, sijoitin sen kategoriaan 9. Vastaavasti myös rivin
4 kysymyksen olisi voinut sijoittaa kategoriaan 9, mutta tulkitsin sen koskemaan
laveammin muiden mielipidettä kirjoittamisesta ja työnjaosta. Riveillä 4 ja 5 Peppi
ja Maija pyrkivät molemmat vuorollaan siirtämään työvastuuta toiselle, ja oppilai-
den äänenpainojen ja toiminnan perusteella tulkitsin nämä emotionaalisesti la-
tautuneiksi avunpyynnöiksi ja sijoitin ne kategoriaan 11. Riveillä 7 ja 8 Peppi ja
Silja antavat Maijalle konkreettisia kirjoitusehdotuksia (4). Oman ehdotuksensa
jälkeen Silja naurahtaa, mutta koska naurahdus on hermostuneen oloinen ei-
vätkä muut liity siihen, sijoitin sen kategorian 2 sijaan kategoriaan 11.
5.4.3 Analyysin vaiheiden yhdistäminen
Viimeisessä vaiheessa olen yhdistänyt ongelmanratkaisuprosessin analyysin ja
vuorovaikutusanalyysin. Tarkastelin sekä ryhmän vuorovaikutusta kokonaisuu-
tena että kutakin ongelmanratkaisuprosessin vaihetta ja sitä, miten eri vuorovai-
kutuskategoriat esiintyvät siinä. Kiinnostavia kysymyksiä olivat:
· Millaisia eroja vuorovaikutuksessa näkyy eri ongelmanratkaisuvaiheiden
välillä?
· Missä vaiheissa ryhmien vuorovaikutus keskittyy eniten tehtäväalueelle ja
missä sosio-emotionaaliselle alueelle?
· Onko jäsenillä selkeitä rooleja ryhmissä ja vaihtelevatko ne eri vaiheiden
välillä?
· Vaihteleeko johtajuus eri vaiheiden välillä?
· Millaisia yhdistäviä ja erottavia piirteitä on kahden ryhmän vuorovaikutuk-
sessa?
Tulkinnat vuorovaikutusmuotojen vaihtelusta, osuuksista ja vuorovaikutuksen
keskittymisestä tehtävä- ja tunnealueille tein puhtaasti sen perusteella, miten
IPA-merkinnät jakautuivat kategorioittain. Kategoriat ovat kuitenkin hyvin laajoja,
joten esitellessäni tuloksia pyrin myös tuomaan ilmi sen, millä tavoin tiettyjen ka-
tegorioiden mukainen toiminta ilmeni kullakin ryhmällä ja ryhmäläisellä. Lisäksi
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koska ryhmävuorovaikutuksessa viestit saavat merkityksensä siitä, miten ne vas-
taanotetaan ryhmän kontekstissa (Bales, 1951, 39), tein jäsenten rooleista ja
etenkin johtajuudesta tulkintoja myös sen perusteella, miten eri jäsenten viestit
otettiin tyypillisesti vastaan. Havaintoni ylittivät IPA-analyysin tulkinnat esimer-
kiksi tyttöryhmän roolien tulkinnassa: havainnoinnin perusteella yksi ryhmän jä-
senistä toimi ryhmän johtajana ja vei ryhmän toimintaa konkreettisesti enemmän,
mutta IPA-merkintöjen jakautumisessa hänellä ei kuitenkaan ilmennyt johtajalle
tyypillisiä vuorovaikutusmuotoja muita jäseniä enempää (esimerkiksi konkreettis-
ten toimintaehdotusten antaminen ja suunnan ohjaaminen). Havainnointini pe-
rusteella kyse oli kuitenkin siitä, että kyseisen jäsenen puheenvuorot olivat usein
tiiviitä ja niitä oli siten laskennallisesti vähän, mutta ne hyväksyttiin lähes poik-
keuksetta, kun taas enemmän toimintaehdotuksia antaneen jäsenen puheenvuo-
rot jätettiin usein huomiotta.
Luvussa 6 esittelen aineiston pohjalta tekemiäni tulkintoja ryhmien vuorovaiku-
tuksesta ongelmanratkaisun aikana ja tulkintojen tukena kuvioita siitä, miten vuo-
rovaikutustoiminnot jakautuvat eri kategorioihin. Koska aineisto on hyvin pieni,
siitä ei voida eikä ole tarkoitus tehdä määrällisiä yleistyksiä, vaan tavoitteena on
antaa lukijalle yleiskuva siitä, millaisista elementeistä ryhmien vuorovaikutus
koostuu. Tuloksia esitellessäni viittaan analyysikategorioihin sekä niiden nimillä
että numeroilla (1–12). Analyysikategoriat eivät kuitenkaan yksin pysty näyttä-
mään lukijalle kaikkea aineistosta, joten olen liittänyt mukaan myös osia litte-
roidusta aineistosta ja muita havainnoinnin myötä tekemiäni päätelmiä. Aineisto-
katkelmat auttavat lukijaa pääsemään sisälle aineistoon, mutta ne eivät välttä-
mättä sellaisenaan havainnollista tutkijan tekemiä tulkintoja (Taylor, 2012, 391),
minkä takia tulkintani kulkevat koko ajan mukana tekstissä.
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6 Tutkimustulokset
Tässä luvussa käsittelen tutkimuksen tuloksia. Kuvaan aluksi kummankin ryhmän
ongelmanratkaisuprosessia tavoitteenani avata lukijalle kunkin ryhmän työsken-
telyn luonnetta, minkä jälkeen käsittelen ryhmien vuorovaikutuksen luonnetta
yleisesti ja prosessin eri vaiheissa.
6.1 Ryhmien ongelmanratkaisuprosessien kulku
Poikaryhmä koostuu kolmesta pojasta, joille Etana-Elli-ongelma on selkeästi hy-
vin vaativa. Koska oppitunnilla on yhteensä vain kuusi oppilasta, opettaja on
melko paljon mukana oppilaiden työskentelyssä. Tunnin loppupuolella havainnoi-
tavan jakson jälkeen on pidempiä jaksoja, jolloin opettaja ohjaa ensin yhtä poikaa
kahden kesken eivätkä pojat siten tee ryhmätyötä. Pojat eivät saa analysoitavan
jakson aikana itsenäisesti valmiiksi yhtään ratkaisua. Taulukossa 5 näkyy, kuinka
paljon aikaa ryhmä käyttää kuhunkin vaiheeseen yhteensä.
Taulukko 5. Poikaryhmän kokonaisaika eri vaiheissa.
Poikaryhmän työskentelyaika jakaantuu siis lähes tasan ongelmaan tutustumi-
sen, ratkaisun suunnittelun ja suunnitelman toteutuksen vaiheen kesken. Kuvi-
ossa 4 esitetään lisäksi ongelmanratkaisuprosessin kulku vaiheittain.
Ryhmän ongelmanratkaisuprosessi on hyvin hajanainen. Ryhmä hyppii usein vai-
heesta toiseen pysyen kussakin vaiheessa vain lyhyitä jaksoja. Hyppimistä ta-
pahtuu sekä opettajan ohjauksesta (esimerkiksi alkutunnista pojat yrittävät aloit-
taa tehtävän ratkaisemisen ilman riittäviä pohjatietoja, jolloin opettaja palauttaa
Ongelmanratkaisuprosessin vaihe Ryhmän vaiheeseen käyttämäkokonaisaika
1. Ongelmaan tutustuminen 9 min 20 s
2. Ratkaisun suunnittelu 10 min 15 s
3. Suunnitelman toteutus 10 min 10 s
4. Lopputarkastelu 0 min 0 s
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Kuvio 4. Poikaryhmän ongelmanratkaisuprosessin kulku.
huomion ongelmaan) että itsenäisesti. Tunnin alussa ryhmä on pitkään ongel-
maan tutustumisen vaiheessa, mihin vaikuttaa todennäköisesti myös se, ettei
opettaja juuri pohjusta tehtävänantoa tätä ennen. Pojat kuitenkin palaavat ongel-
maan tutustumiseen myös monesti jälkikäteen koko analysoitavan jakson ajan.
Tähän syynä voi olla ongelman heikko ymmärrys, mikä on usein heikkojen on-
gelmanratkaisijoiden vaikeutena (Vaulamo & Pehkonen, 1999, 21).
Kuviosta nähdään, että ryhmä on hyvin vähän aikaa vaiheessa 2 ennen kuin siir-
tyy ensimmäisen kerran vaiheeseen 3, eli pojat eivät juurikaan suunnittele ratkai-
suaan vaan lähtevät lähes suoraan yrittämään ratkaisun toteutusta. Vaiheessa 3
oppilaiden yleisin toiminta on sitä, että yksi pojista sanelee vastausta ja joko toi-
nen muista pojista tai molemmat kopioivat sitä perässä. Noin puolessavälissä
tuntia opettaja neuvoo poikia kokeilemaan vastauksen piirtämistä, mistä seuraa
ensimmäisen pidempi ajanjakso ratkaisun suunnittelun vaiheessa. Ryhmä ei
oman ongelmanratkaisunsa aikana siirry lopputarkastelun vaiheeseen kertaa-
kaan.
Tyttöryhmälle ongelmatehtävä vaikuttaa olevan helpompi kuin poikaryhmälle,
minkä takia ongelmanratkaisuprosessikin on hyvin erilainen. Tyttöryhmä saa ai-
kaiseksi yhteensä kuusi ratkaisua yhteiselle vastauspaperille. Opettaja käy oh-
jaamassa ryhmää kaksi kertaa tunnin aikana lyhyesti, mutta muuten tytöt työs-














Taulukko 6. Tyttöryhmän kokonaisaika eri vaiheissa.
Ongelmanratkaisuprosessin vaihe Ryhmän vaiheeseen käyttämäkokonaisaika
1. Ongelmaan tutustuminen 0 min 45 s
2. Ratkaisun suunnittelu 7 min 55 s
3. Suunnitelman toteutus 13 min 55 s
4. Lopputarkastelu 1 min 30 s
Tyttöryhmän ajankäyttö jakaantuu epätasaisemmin: he käyttävät noin puolet
työskentelyajastaan suunnitelman toteutukseen, noin neljäsosan ratkaisun suun-
nitteluun, ja ongelmaan tutustumiseen ja lopputarkasteluun vain vähän aikaa
kumpaankin. Tyttöryhmän ongelmanratkaisuprosessi esitetään kuviossa 5.
Kuvio 5. Tyttöryhmän ongelmanratkaisuprosessin kulku.
Poikaryhmään verrattuna prosessi etenee hieman suoraviivaisemmin ja ryhmä
viettää pääosin melko pitkiä ajanjaksoja etenkin suunnitelman toteutuksen vai-
heessa. Tytöt käyttävät ongelmaan tutustumiseen kaiken kaikkiaan hyvin vähän
aikaa. Opettaja pohjustaa tunnin alussa ongelmanratkaisua yleisesti melko pit-
kään, mutta ei käsittele Etana-Elli-tehtävää erityisen tarkasti, joten tytöt ilmeisesti
ymmärtävät tehtävänannon nopeasti muutenkin.
Tytöt keksivät uusia ratkaisuja nopeasti, minkä takia he käyttävät ratkaisun suun-














3 koostuvat suurimmaksi osaksi siitä, että tytöt muotoilevat ratkaisujaan sanoiksi
ja joku heistä kirjoittaa ne paperille. Ne kerrat, kun opettaja ohjaa ryhmää, näky-
vät kuviossa kahtena jälkimmäisenä jaksona vaiheessa 4, sillä opettaja kyselee
tyttöjen siihenastisista ratkaisuista ja neuvoo kehittämään niitä eteenpäin siirtäen
siten ryhmän lopputarkastelun vaiheeseen.
Tarkasteltaessa tutkittavien ryhmien ongelmanratkaisuprosessin kulkua tulee ot-
taa huomioon se, että kyseessä on avoin ongelmatehtävä, jossa tavoitteena on
etsiä mahdollisimman monta ratkaisua, jolloin sama ratkaisusykli voi toistua työs-
kentelyn aikana monesti. Tyttöryhmällä näin käykin, sillä he saavat aikaiseksi
monta ratkaisua ja etenevät lähes joka ratkaisun kohdalla suoraviivaisesti ratkai-
sun suunnittelusta idean saamisen jälkeen ratkaisun toteutukseen. Tyttöryhmän
ongelmanratkaisuprosessi etenee siten lähes kokonaan ongelmanratkaisumal-
lien mukaisesti. Poikaryhmä sen sijaan liikkuu saman ajan edestakaisin vaihei-
den välillä saamatta kuitenkaan yhtään valmista ratkaisua.
Molempien ryhmien ongelmanratkaisuprosessin eroavat luvussa 2.2 esitellyistä
ongelmanratkaisumalleista siinä, että kun malleissa ratkaisun toteutuksen vai-
heen todetaan olevan usein helppo ja lyhyt, niin poikaryhmällä se vie kokonais-
ratkaisuajasta noin kolmasosan ja tyttöryhmällä melkein puolet. Poikaryhmällä
syynä vaikuttaisi kuitenkin olevan se, että he eivät muodosta selkeää suunnitel-
maa ennen toteutusvaihetta, sillä kuten Pólyakin (1957, 13) toteaa, ratkaisun to-
teutus on helppoa vain sillä edellytyksellä, että ratkaisija on itse tehnyt töitä suun-
nitelman luomisen eteen. Tytöt taas tekevät kyllä selkeät ratkaisusuunnitelmat ja
itse laskutoimitusten tekeminen ei vie paljon aikaa, mutta heille taas ratkaisun
sanoiksi muotoilu ja kirjoittaminen on hidasta. Lopputarkastelun vaiheen puuttu-
minen poikaryhmällä ja sen lyhyys tyttöryhmällä taas on hyvinkin tyypillistä, sillä
se jää Pólyan (1957, 14) mukaan puuttumaan helposti kokonaan jopa hyvillä rat-
kaisijoilla.
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6.2 Ryhmien vuorovaikutus ongelmanratkaisun aikana
Seuraavaksi käsittelen ensin poikaryhmän, sitten tyttöryhmän vuorovaikutusta
ongelmanratkaisun aikana yleisesti ja vaihe kerrallaan. Tuloksiani havainnollista-
massa käytän kuvioita ja aineistositaatteja. Viittaan tekstissä IPA-kategorioihin
sekä niiden nimillä että numeroilla.
6.2.1 Poikaryhmän vuorovaikutus
Poikien vuorovaikutuksesta tein kaiken kaikkiaan 606 merkintää, joista Danielilla
oli 243, Aarolla 249 ja Rikulla 114. Daniel ja Aaro siis ovat suunnilleen yhtä vah-
vasti mukana ryhmän vuorovaikutuksessa, Riku taas paljon vähemmän. Kuvi-
ossa 6 on esitetty, miten ryhmän vuorovaikutus jakautuu IPA:n kategorioihin ja
miten kunkin kategorian merkinnät jakautuvat poikien kesken.
Kuvio 6. Poikaryhmän vuorovaikutusmerkintöjen jakautuminen kategorioittain ja oppilai-









Kuviosta voidaan nähdä poikaryhmän vuorovaikutuksen yleisiä piirteitä. Ryhmän
yleisin vuorovaikutusmuoto on vitsailu ja vapautuneisuuden näyttäminen (2),
toiseksi yleisin taas mielipiteen, analyysin tai arvion antaminen (5) ja kolmanneksi
yleisin tiedon, toiston tai suunnanohjauksen antaminen (6). Hyvin vähän merkin-
töjä on kategorioissa 1, 4 ja 9, eli poikaryhmä ei näytä aktiivisesti solidaarisuutta,
ei anna eikä pyydä konkreettisia toimintaehdotuksia. Pojat eivät myöskään osoita
samanmielisyyttä kovin aktiivisesti (3), mutta kaikesta tästä huolimatta etenkin
Daniel ja Aaro tekevät tunnin aikana hyvin paljon samoja asioita ja päätyvät te-
kemään yhteistä ratkaisua.
Danielilla on merkintöjä muita enemmän kategoriassa 6, 7, 8 ja 12. Hän ohjaa
eniten ryhmän keskittymistä sekä oma-aloitteisesti kertomalla että pyytämällä
muilta suunnanohjauksia (6 ja 7), esittää eniten kysymyksiä muille (7 ja 8) ja pyrkii
myös ohjaamaan muiden toimintaa omavaltaisesti (12). Daniel siis tuntuu pyrki-
vän ryhmässä johtajan paikalle, mutta todellisuudessa Aaro vie ryhmän työsken-
telyä ja ongelmanratkaisua eniten eteenpäin. Vuorovaikutuksen osalta Aaro on
selvästi aktiivisin mielipiteiden ja arvioiden antaja sekä vitsailija (5 ja 2). Hänellä
on myös muita enemmän merkintöjä kategoriassa 10, mutta ne ovat useammin
muiden huomiotta jättämisestä kuin aktiivisesta erimielisyyden osoittamisesta.
Rikun merkinnät sijoittuvat eniten positiiviselle ja negatiiviselle tunnealueelle (tun-
nealueella merkintöjä 78, tehtäväalueella 36), eli hän ei ole yhtä vahvasti mukana
itse tehtävän ratkaisussa kuin Daniel ja Aaro, vaikka jotkut Rikun huomiot antavat
ymmärtää, että hän on ymmärtänyt tehtävän jopa paremmin kuin kaksi muuta.
Tunnealueilla merkintöjä ei kuitenkaan ole aivan äärilaidoissa juuri ollenkaan (1
ja 12), eli Riku ei juuri ilmaise vahvoja tunteita muita ryhmäläisiä kohtaan. Aino-
astaan kategorioissa 3 ja 11 Rikulla on enemmän merkintöjä kuin kahdella
muulla, eli Danielin ja Aaron viedessä ongelmanratkaisua eteenpäin Riku myö-
täilee ja vetäytyy myös syrjään muiden työskentelystä. Monesti kahden muun pu-
huessa ratkaisusta Riku katselee vieressä, välillä yrittää sanoa jotain jääden
usein huomiotta.
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Ongelmaan tutustumisen vaiheessa ryhmällä on yhteensä 172 merkintää,
joista Danielilla 74, Aarolla 66 ja Rikulla 32. Nämä on esitetty kategorioittain ku-
viossa 7.
Kuvio 7. Poikaryhmän vuorovaikutus ongelmaan tutustumisen vaiheessa. Merkintöjen
kokonaismäärä on 172.
Vapautuneisuuden osoittaminen vitsailun ja naurun muodossa (2) on etenkin
tässä vaiheessa poikien ongelmanratkaisua yleisin vuorovaikutusmuoto. Aaro vit-
sailee molempien ryhmäläisten kanssa, kun taas Daniel ja Riku vitsailevat kukin
lähinnä Aaron kanssa kahdestaan, minkä takia Aarolla kategorian 2 merkintöjä
on selvästi eniten. Monet tämän kategorian merkinnöistä ovat lisäksi naurahduk-
sia toisen pojan tehtävään liittyvälle kommentille, vaikka kommentti ei olisi varsi-
naisesti ollut vitsi. Pojilla on selvästi vaikeuksia ongelmatehtävän ymmärtämi-
sessä, joten etenkin ongelmaan tutustumisen aikana he vaihtavat usein puheen-
aihetta tehtävän ulkopuolelle, naureskelevat ja viihdyttävät toisiaan. Mielenkiin-
toista on, että tätä tapahtuu sekä tunnin alkuvaiheessa että myös myöhemmin













Daniel: (opettajalle) O-onks toi etana mut se on vaan nimi Elli? (Aaro naurahtaa)




Daniel: (keskeyttää) Tuol mikä luki espanjaks ni…
Opettaja: Joo
Aaro: (naurahtaen) Se oli outo (Daniel naurahtaa) Joku random…
Opettaja: Mä laitan nää teille et te muistatte tän.
Aaro: (katsoo taululle) Sitte alas, kymmenen... (Daniel huokaisee) Toi tärisee! Täällä on
hirviö...
Daniel: Hirviö kenel on iso pää ja... kumaltavat korvat (Daniel ja Aaro naurahtavat)
Samoin kuin ryhmän vuorovaikutuksessa kokonaisuudessaan, tutustumisvai-
heen toiseksi ja kolmanneksi yleisimmät kategoriat ovat mielipiteen, analyysin tai
arvion antaminen (5) ja tiedon, toiston tai suunnanohjauksen antaminen (6). Da-
nielin rooli ongelmaan tutustumisessa on pitkälti se, että hän lukee ja toistelee
ongelman osia ääneen muille tekemättä niistä juurikaan päätelmiä, kun taas Aaro
tekee alusta lähtien päätelmiä ja alustavia arvioita ratkaisusta. Tämän takia kate-
gorian 5 merkinnät ovat pääasiassa Aaron ja kategorian 6 merkinnät Danielin.
Daniel: (lukee taululta) Kymmenen päivän lopuksi Elli on puolivälissä muurin korkeutta,
eli noussut viiskyt senttimetrii (Aaro naurahtaa, Daniel katsoo kuvaajaa. Tauko, Daniel
raapii päätä.) Tästonyt.. (Aaro naurahtaa)
Aaro: Eihän se pääse sit sinne huipulle (Daniel naurahtaa)
Daniel: Oota… päivänä se nousee kymmenen senttimetrii (katsoo Aaroa)
Kategorioissa 4 ja 9 ei ole yhtään merkintää, eli kukaan pojista ei tee eikä pyydä
konkreettisia toimintaehdotuksia. Daniel pyrkii välillä ohjaamaan muiden toimin-
taa, mutta tekee sen sen verran itsevaltaisesti ja omaa statustaan nostaen, että
sijoitin nämä yrityksen kategoriaan 12.
Daniel: Pitääks kirjottaa Etana-Elli (Rikulle vaativasti) no mi – no kirjota
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Daniel: Mhm (äännähdys) lueks mä tän yhen kerran ääneen teille?
(Tauko, Daniel ja Aaro katsovat toisiaan, Aaro naurahtaa)
Daniel: Etana-Elli kiipeää muuria ylös…
Tarjous lukea tehtävä ääneen muille ei sinänsä välttämättä ole tärkeileväksi luo-
kiteltavaa toimintaa, mutta kuten ryhmävuorovaikutuksessa aina, jokainen teko
saa merkityksensä ryhmän kontekstista ja ryhmän muiden jäsenten reaktioista
(Bales 1951, 42). Tätä ennen opettaja on antanut ryhmälle toimintaohjeita, kun-
nes Daniel tällä ehdotuksella pyrkii ohjaajan paikalle. Hän ei saa muilta varsi-
naista hyväksyntää ehdotukselleen, vaan reaktiona on hiljaisuus ja Aaro vaikut-
taa jopa huvittuneelta. Siitä huolimatta Daniel toimii oman ehdotuksensa mukaan
ja lukiessaan tehtävää hymyilee osoittaen itsetyytyväisyyttä, joka IPA-mallissa
luokitellaan tärkeilyksi ja oman statuksen nostamiseksi (12).
Riku ilmaisee jännittyneisyyttä huomattavasti muita enemmän (11). Jännittynei-
syys ei tule ilmi puheesta, mutta hän on ison osan ajasta vetäytyneenä ulkopuo-
lelle Danielin ja Aaron keskustelusta ja etenkin Daniel jättää huomiotta hänen
harvat puheenvuoronsa. Rikulla on muita vähemmän merkintöjä kaikissa tehtä-
väalueen kategorioissa (4–9) ja taas muita enemmän kategoriassa 3 eli hyväk-
synnän ja samanmielisyyden osoittamisessa, eli kun kaksi muuta poikaa aktiivi-
sesti keskustelevat tehtävästä, Riku on passiivisen hyväksyjän roolissa.
Daniel: Mm mitennyt
Riku: Ku se liukuu alas…
Daniel: (keskeyttää) Sata senttimetrii korkea. Kymmenen päivän lopuksi Elli on puoles-
savälissä muurin korkeutta. Eli noussut viiskyt senttimetrii (Riku naurahtaa)
Ratkaisun suunnittelun vaiheessa ryhmällä on merkintöjä yhteensä 193, joista
Danielilla 75, Aarolla 75 ja Rikulla 43. Merkintöjen jakautuminen on esitetty kuvi-
ossa 8.
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Kuvio 8. Poikaryhmän vuorovaikutus ratkaisun suunnittelun vaiheessa. Merkintöjen ko-
konaismäärä on 193.
Vitsailu ja nauru (2) ovat edelleen keskeinen osa ryhmän vuorovaikutusta, mutta
sitä on huomattavasti vähemmän kuin edellisessä vaiheessa. Sen sijaan eniten
merkintöjä on kategoriassa 5 (mielipiteen, analyysin tai arvion antaminen). Kaikki
kolme poikaa osallistuvat mielipiteiden jakamiseen, mutta eniten sitä tekee Aaro,
jolla vaikuttaakin olevan eniten ideoita tehtävän ratkaisua varten. Mielipiteenil-
maukset eivät ole selkeästi muotoiltuja ideoita, vaan ajatuksenpoikasia tai vas-
tauksia etenkin Danielin kysymyksiin. Aaro ei juuri kysele muilta tietoja tai mieli-
piteitä, ja kysyvän tehtäväalueen kategorioissa 7 ja 8 Aaro onkin kahden muun
alapuolella. Lisäksi Aarolla on paljon merkintöjä kategoriassa 10, sillä hän jättää
usein toisten kysymykset tai huomautukset huomiotta.
Daniel: (huudahtaa) Onks tää pluslasku?
Aaro: No – on varmasti – hei – ei tää on väärin…
Daniel: (tuskainen, harmistuva äännähdys) ähm ei oo, kato
Aaro: On, kato –
Daniel: Ei vaa kato –












Aaro: Hei venaa. (kirjoittaa ja kumittaa)
Riku: (naurahtaen) Mitä sä teet taas?
Daniel: Oikeesti, aina ku mä puhun niin sä kumitat sen
Aaro: (nauraa kumittaessa) Oota mä keksin hyvä tavan. Se pystyy menee niinku silleen
että… oikeest mul on liian pieni kumi tähän hommaan
Siitä huolimatta, että Aaro ohjaa ongelmanratkaisua eniten, Daniel pyrkii yhä vä-
lillä nostamaan omaa asemaansa ja kontrolloimaan muiden toimintaa esimerkiksi
esittämällä opettajamaisia kysymyksiä muille. Danielilla on lisäksi kategoriassa
11 enemmän merkintöjä kuin edellisessä vaiheessa, mutta toisin kuin Rikun ve-
täytymisen ja jännittyneisyyden ilmaukset, Danielilla useimmat merkinnät ovat
turhautumisen ilmauksia joko pieleenmenneen ratkaisuyrityksen jälkeen tai siitä,
kun Aaro jättää hänet huomiotta.
Daniel: (Aarolle) No sano eka mont on öö.. nolla plus öö kakskyt. Sano se. Sano se nyt.
Riku: (epäilevä) Ai nolla miinus kakskyt
Aaro: Ai nolla plus kakskyt
Daniel: Plus kakskyt. (Aaro naurahtaa) Tiiän mä mut... sano nyt mikä se on.
Rikun rooli ryhmässä pysyy ratkaisun suunnittelun vaiheessa yhä syrjäisenä
myötäilijänä, vaikka kuviosta näkee, että myös hän ilmaisee mielipiteitään (5) esi-
merkiksi osoittaen virheen Aaron ratkaisussa. Lisäksi Rikulla on kategoriassa 7
(tiedon tai toiston pyytäminen) yhtä paljon merkintöjä kuin Danielilla, joista tosin
osa on kysymyksiä opettajalle ryhmän sijaan.
Riku: (osoittaa Aaron paperia) Ei kymmenestä voi vähentää kahtakymmentä (Daniel nau-
reskelee)
Aaro: Hä
Riku: Ei kymmenestä voi vähentää kahtakymmentä
Aaro: Missä on
Daniel: No katoku täst – öö
Riku: Hups, toi näytti ihan kakskymmentä.
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Suunnitelman toteutuksen vaiheesta tein yhteensä 241 merkintää, joista Da-
nielilla on 94, Aarolla 108 ja Rikulla 39. Kuviossa 9 on esitetty merkintöjen jakau-
tuminen.
Kuvio 9. Poikaryhmän vuorovaikutus suunnitelman toteutuksen vaiheessa. Merkintöjen
kokonaismäärä on 241.
Kuten suunnitteluvaiheessakin, myös nyt Aaro tekee suurimman osan työstä on-
gelmanratkaisun eteen, mikä näkyy kuviossa piikkinä kategoriassa 5. Suunnitel-
man toteutuksesta suurin osa ajasta on sitä, että Aaro kirjoittaa ratkaisua ja joko
kirjoittamisen aikana tai sen jälkeen luettelee lukuja Danielille, joka toistelee ja
kopioi Aaron ratkaisua. Tämän takia Danielilla taas on piikki kategoriassa 6 (tois-
taminen). Välillä myös Riku seuraa ja kopioi Aaron ratkaisua, välillä tekee muuta.
Aaro: Kymmenen miinus kymmenen, nolla plus kakskyt..
Daniel: Kymmenen.. ootaoota, hiljaa..
Riku: Kymmenen miinus kymmenen…













Samoin suunnitteluvaiheen mukaisesti Aaro on niin keskittynyt ratkaisuun, että
jättää usein etenkin Danielin kommentit ja kysymykset huomiotta, minkä takia
hänellä on selvästi eniten merkintöjä kategoriassa 10. Tähän taas Daniel reagoi
turhautuen, minkä takia hänellä on kategoriassa 11 yhtä paljon merkintöjä kuin
yhä vetäytyvällä Rikulla.
Aaro: Sit se nousee, laskee...
Daniel: Mut mitää, mitä tos on, mikä täs on? Onks toi, mikä toi on, mikä tää on, tämä?
Aaro: (ei reagoi vaan jatkaa) nousee, nousee, laskee...
Daniel: Mikä tämä on? Mä en tajuu sun...
Aaro: Nousee… Noni mä tein tän.
Daniel: Mikä toi on? (vaativasti) Tämä?
Aaro: (vitsikäs äännähdys) Mikä? (virnistää)
Daniel: Mikä? Kymmenen vai
Aaro: Joo!
Daniel: Aha...
Daniel ja Riku seuraavat lähes koko ajan Aaron toimintaa ilman että Aaro erik-
seen ehdottaa tai pyytää sitä ja ilmaisematta erikseen hyväksyntää ehdotuksista,
minkä takia kategorioissa 3 ja 4 merkintöjä on kaikilla vähän. Toisin kuin edelli-
sessä vaiheessa, Daniel ilmaisee omia mielipiteitään hyvin vähän, jopa Rikua vä-
hemmän, sillä hän turvautuu Aaroon toistelemalla ja selventämällä tämän sano-
mia ajatuksia ja toisaalta myös pyytämällä tältä selvennyksiä ja mielipiteitä (6, 7
ja 8). Myös ryhmän vähäisistä solidaarisuuden ja yhteistyöhalukkuuden osoituk-
sista (1) suurin osa tapahtuu tässä vaiheessa työskentelyä.
Daniel: Mä en tajuu, saaks mä kattoo tätä (ottaa Aarolta paperin) Mikä tämä otus on?
(Aaro ja Riku nauravat)
Aaro: Nolla! Se on nolla..
Daniel: Sitte öö kymmenen miinus kymmenen, miinus kymmenen?
Aaro: Eei...
Daniel: Kerro kaikki! Alusta
Aaro: Kymmenen miinus kymmenen
Daniel: Joo?
Aaro: Nolla plus kakskyt
Daniel: Nol.. Nolla plus kakskyt
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Naurua ja vitsailua (2) on myös tässä ongelmanratkaisun vaiheessa, mutta kai-
kista kolmesta vaiheesta vähiten. Vaikuttaa siltä, että mitä pidemmälle pojat pää-
sevät ongelmanratkaisussa, sitä enemmän he keskittyvät itse työhön eli ryhmän
tehtävätavoitteeseen, jolloin ryhmän sosiaalinen aspekti jää hieman vähemmälle
huomiolle. Toisaalta myös kaikenlaiset ahdistuneisuuden ilmaukset (11) lisään-
tyvät ongelmanratkaisun edetessä, mutta ne johtuvatkin lähinnä (vetäytyvää Ri-
kua lukuunottamatta) turhautumisesta pieleenmenneistä ratkaisuyrityksistä.
Yhteenvetona voidaan todeta, että ryhmän vuorovaikutuksen rakenne ja jäsenten
roolit ovat suhteellisen pysyviä vaiheesta toiseen siirryttäessä. Toki vuorovaiku-
tus painottuu eri alueille eri vaiheissa työskentelytavan mukaisesti. Etenkin rat-
kaisuprosessin alkuvaiheessa Daniel pyrkii johtajan rooliin omavaltaisin keinoin
saavuttamatta sitä kuitenkaan, mutta toisaalta myötäilee Aaroa tämän viedessä
ongelmanratkaisua eteenpäin, minkä takia Danielin rooli Koskenniemen (1982)
rooliluokittelussa on jotakin valtiaan ja apurin väliltä. Aaro toimii ryhmässä tehtä-
väjohtajana, mutta toisaalta vitsailee myös eniten kahden muun kanssa hoitaen
siten myös ryhmän sosiaalista tavoitetta, joten hänen voisi tulkita olevan ryhmän
aito johtaja. Riku ei ole täysin ulkopuolinen jäsen, mutta ei pääse osallistumaan
vuorovaikutukseen tasapuolisesti toisaalta oman vetäytymisensä takia ja toi-
saalta siksi, että muut jättävät hänet huomiotta, joten hänen roolinsa on eristyjän
ja sivuutetun välillä.
Kuviossa 10 on vielä esitetty ryhmän vuorovaikutuksen jakautuminen positiivi-
selle ja negatiiviselle tunnealueelle ja vastaavalle ja kysyvälle tehtäväalueelle
koko ongelmanratkaisuprosessin aikana.
Kuviosta nähdään, että ryhmän sosio-emotionaaliseen tavoitteeseen liittyvän
vuorovaikutuksen osuus kokonaisuudesta (54 %) on hieman suurempi kuin teh-
tävätavoitteeseen liittyvät vuorovaikutuksen osuus. Positiivisten ja negatiivisten
reaktioiden määrällä sen sijaan ei ole kovin suurta eroa, mikä on siinä mielessä
epätyypillistä, että Balesin (1953, 116–117) mukaan positiivisia reaktioita on
yleensä selvästi negatiivisiä enemmän. Vastaavan ja kysyvän tehtäväalueen
suhde taas vastaa tyypillistä vuorovaikutuksen jakautumista.
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Kuvio 10. Poikaryhmän vuorovaikutuksen jakautuminen tunne- ja tehtäväalueille.
6.2.2 Tyttöryhmän vuorovaikutus
Tyttöryhmän vuorovaikutuksesta tein yhteensä 478 merkintää, joista Pepille 176,
Maijalle 170 ja Siljalle 132. Samoin kuin poikaryhmässä, Peppi ja Maija ovat hie-
man aktiivisempia vuorovaikuttajia kuin kolmas jäsen Silja, mutta ero ei ole yhtä
suuri. Merkintöjen kokonaismäärä on pienempi kuin pojilla, koska analysoitava
ajanjakso on hieman lyhyempi ja koska tyttöjen työskentely sisältää hiljaisuuksia,
joita pojilla ei juurikaan ole. Kuviossa 11 näkyy kaikkien merkintöjen jakautumi-
nen kategorioiden ja tyttöjen kesken.
Tyttöryhmällä eniten merkintöjä on kategoriassa 3, johon kuuluvat sekä aktiiviset
sanalliset samanmielisyyden ilmaukset että passiivisemmat ilmaisutavat, esimer-
kiksi selkeä huomion kiinnittäminen toisen ryhmän jäsenen puheeseen. Muita
keskeisiä vuorovaikutusmuotoja ovat vitsailu ja nauru (2) ja mielipiteiden ja arvi-
oiden kertominen (5) kuten poikaryhmälläkin. Merkinnät painottuvat positiiviselle
tunnealueelle ja vastaavalle tehtäväalueelle. Selkeitä negatiivisia tunteenilmauk-
sia (11 ja 12) on vain vähän, ja suurin osa kategorian 10 merkinnöistä on kysy-
mysten tai kommenttien huomiotta jättämistä, ei niinkään aktiivista erimielisyyden
ilmaisua. Tehtävään liittyviä kysymyksiä (7, 8 ja 9) tytöt esittävät vain vähän,
minkä syynä saattaa olla se, että tytöt tuntuvat ymmärtävän ongelmatehtävän
nopeasti eikä heillä siten ole tarvetta kysyä muilta varmistuksia tai ehdotuksia.









A. Positiivinen tunnealue B. Vastaava tehtäväalue C. Kysyvä tehtäväalue D. Negatiivinen
tunnealue
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Kuvio 11. Tyttöryhmän vuorovaikutusmerkintöjen jakautuminen kategorioittain ja oppilai-
den kesken koko prosessin aikana. Merkintöjen kokonaismäärä (100 %) on 478.
Merkinnät jakautuvat myös kategorioiden sisällä hieman tasaisemmin kuin poi-
karyhmällä, eikä tyttöjen roolijako ei ole aivan yhtä selkeä. Kaikki osallistuvat
työskentelyyn, mutta myös eroja tyttöjen kesken on. Maija keksii suurimman osan
tyttöjen ratkaisusuunnitelmista ja tekee eniten töitä suunnitelmien toteutuksen
eteen, mikä näkyy hieman muita useampina mielipiteen ilmauksina ja tiedon ja-
kamisena (5 ja 6) ja vastaavasti Pepin ja Siljan runsaina samanmielisyyden ja
hyväksynnän osoituksina (3). Eniten samanmielisyyttä osoittaa Silja, joka poika-
ryhmän Rikun tavoin on välillä hieman syrjässä kahden muun keskustelusta ja
osoittaa myös muita enemmän jännittyneisyyden merkkejä (11).
Peppi on kolmesta tytöstä aloitteellisin ryhmätyöskentelijä, ja vaikka Maijan ideat
vievät tyttöjen ongelmanratkaisua eniten eteenpäin, Peppiä voisi luonnehtia ryh-
män johtajaksi. Hän ottaa muut huomioon ja nostaa heidän asemaansa muun
muassa näyttämällä innostusta heidän ideoistaan (1) sekä vitsailee kummankin









paljon kuin Maija tai Silja (5) ja antaa hieman vähemmän konkreettisia toiminta-
ehdotuksia kuin Silja (4), hänen ehdotuksensa hyväksytään ja toteutetaan lähes
poikkeuksetta, kun taas Siljan ehdotukset jäävät monesti muilta huomiotta (10).
Lähes joka kerta kun tytöt saavat edellisen ratkaisun valmiiksi ja siirtyvät seuraa-
van suunnitteluun, Peppi on se joka ohjaa ryhmän keskittymisen uuteen asiaan
(6). Pepin tehtävään liittyvät puheenvuorot ovat kuitenkin niin tiiviitä ja lyhyitä,
että hänellä ei ole kategoriassa 6 erityisen paljon merkintöjä.
Ongelmaan tutustumisen vaihe on tyttöjen työskentelyssä hyvin lyhyt, kuten
luvussa 6.1 ilmenee, minkä takia yleistyksiä ryhmän vuorovaikutuksesta tässä
vaiheessa ei voida tehdä. Vuorovaikutusmerkintöjä tein vain 19, joista Pepille 9,
Maijalle 6 ja Siljalle 4. Vuorovaikutusmerkinnät kategorioittain näkyvät kuviossa
12.













Aluksi tytöt lukevat tehtävää hiljaa, minkä jälkeen he lähtevät melko suoraan
suunnittelemaan ratkaisua. Myöhemmin etenkin Peppi palaa joitain kertoja tutus-
tumisvaiheeseen selventämään tehtävänannon tietoja muille (6). Hän osoittaa
yhteistyöhalukkuutta muun muassa tarjoamalla Maijalle kirjoitusvälineitä (1),
mutta ohittaa puheessaan jotkut Siljan kommentit (10).
Silja: Entä, jos se, kakskyt –
Peppi: (keskeyttää Siljan, kääntyy Maijaa kohti) Meil on vaan kymmenen päivää aikaa
Silja: Sitte, lähtee niinku alaspäin (samalla kun Peppi ja Maija puhuvat keskenään)
Ratkaisun suunnittelun vaiheesta tein yhteensä 156 merkintää, joista Pepille
47, Maijalle 58 ja Siljalle 51. Tämän vaiheen vuorovaikutus jakautuu kaikkein ta-
saisimmin tyttöjen kesken, eli kaikki osallistuvat ratkaisujen ideointiin. Merkinnät
kategorioittain on esitetty kuviossa 13.
Kuvio 13. Tyttöryhmän vuorovaikutus ratkaisun suunnittelun vaiheessa. Merkintöjen ko-
konaismäärä on 156.
Suurin osa vuorovaikutuksesta tässä vaiheessa on omien ideoiden ja ajatusten












niistä (3). Näiden kategorioiden jakautumisessa tyttöjen kesken ei ole suurta
eroa, mutta yllättäen ryhmän kaikenkaikkiaan myötäilevin jäsen Silja kertoo myös
eniten mielipiteitään ja ideoitaan. Siljan puhe on tosin katkonaista ja hänellä saat-
taa mennä yhden ajatuksen kertomiseen useampi puheenvuoro, minkä lisäksi
monet hänen kommenttinsa jäävät kesken Pepin ohittaessa hänet keskustelussa
(10). Sen sijaan etenkin Maija vaikuttaa usein pohtivan ajatuksensa ensin val-
miiksi päässään, ja kertoo ne muille vasta valmiina tai lähes valmiina. Ratkai-
suideoista suurin osa on Maijan: vaikka tytöt ideoivat yhdessä, Maija keksii neljä
kuudesta valmiista ratkaisusta, kun taas Peppi ja Silja kumpikin keksivät yhden.
Peppi: Okei, mitäs me nyt sit tehään
Silja: Mä keksin ehkä, se voi myös mennä kymmenen senttimetriä ylös…
Peppi: Nii jos se menee kymmenen senttimetrii, joka toinen päivä (osoittaa paperia)
Silja: (osoittaa paperia) Kymmenen senttimetrii plus kakskyt senttimetrii, ja sitte...
Peppi: Nii, mut jos se on joka toinen päivä niinku unes vähän niinku…
Silja: (osoittaa paperia) Onks toi niinku yks
Maija: (näyttää samalla paperilla) Mitä jos se niinku menee kymmenen, sit se on unessa,
kymmenen, unessa, kymmenen, unessa
Silja: Niin ni on kyl, mä ajattelin alottais niinku nollasta. Et se ei liiku yhtään
Maija: Niin vois vaikka nukahtaa. Mä alotan tän nollal, (alkaa kirjoittaa) sitte tässä se vaan




Vaikka Peppi vaikuttaa ohjaavan ryhmän toimintaa eniten, kategoriassa 6 (tiedon
tai toiston antaminen, suunnan ohjaaminen) Maijalla on hieman enemmän mer-
kintöjä kuin Pepillä. Maijalla merkinnät ovat kuitenkin tietojen tai esimerkiksi
oman ajatuksensa toistamista tai selventämistä, kun taas Peppi aktiivisesti ohjaa
ryhmän toiminnan suuntaa ja tekee toimintaehdotuksia, jotka muut hyväksyvät (4
ja 3).
Peppi: Miinus nolla… kakskyt, edelleen, (siirtää paperin ja kynän Maijalle) kirjota sä Maija.
(Maija alkaa kirjoittaa) Eli meil on kakskyt, mä voin olla se joka pitää… (puhe muuttuu
epäselväksi, nostaa sormet ylös ja laskee niillä)
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Peppi: Joo. (tauko, katsoo Siljaa) Nyt alotetaan vähän samantapasella kuviolla
Silja: Joo… Hei viel –
Peppi: (keskeyttää) Tai jos lopetetaan semmosella, samantapasella tyylillä
Kysymyksistä, joita tyttöjen puheessa on kaiken kaikkiaan vähän, suurin osa esi-
tetään tässä vaiheessa ongelmanratkaisua. Pepin useimmat kysymykset koske-
vat muiden mielipiteitä (8), kun taas Silja kysyy useimmin toistoa tai varmistusta
(7). Vaikuttaa siltä, että Peppi on koko ajan niin keskittynyt ryhmätyöskentelyyn,
että hän ei kaipaa lisätietoa tai toistoa, vaan toimintaa eniten ohjaavana ryhmä-
läisenä kysyy muilta mielipidettä joko omasta tai muiden toimintaehdotuksista.
Peppi: (kääntää paperin) Okei tehään eka se nukkumisjuttu, Eiku tehään eka se Maijan




Silja: Montaks meillä sit on
Peppi: Meil on kakskyt
Silja: Kakskyt, ja, sit jos se–
Peppi: Mä kirjotan tänne ylös kakskyt
Tytöt eivät juurikaan vitsaile ongelmanratkaisun tässä vaiheessa, mutta Maija ja
Silja naureskelevat silloin tällöin ilman selvää syytä (2). Peppi taas vaikuttaa ole-
van tässä vaiheessa niin orientoitunut työskentelyyn, että jättää muiden naurah-
dukset huomiotta (10).
Silja: Nii, nii, sitä mä tarkotinki, et yhtenä päivänä kakskyt senttimetrii, ja toisena, tulee
alaspäin, ja, niinku… (katsoo Maijaa, Maija ja Silja naurahtavat) vaikka
Peppi: Sit taas kakskyt
Silja: Sitte vaikka, pysyy paikallaan, ja, no… (hymyilee ja antaa kädenliikkeellä vuoron
muille, Maija naurahtaa)
Suunnitelman toteutuksen vaiheesta tein 286 merkintää, joista Pepille 113,
Maijalle 98 ja Siljalle 75. Tässä vaiheessa vuorovaikutus jakautuu selkeämmin:
Silja jää enemmän taustalle, Maija tekee suurimman osan kirjoitustyöstä ja siksi
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Peppi on loppujen lopuksi eniten äänessä. Kuviossa 14 on esitetty merkintöjen
jakautuminen.
Kuvio 14. Tyttöryhmän vuorovaikutus suunnitelman toteutuksen vaiheessa. Merkintöjen
kokonaismäärä on 286.
Suurin osa tyttöjen vitsailusta (2) ja solidaarisuuden ja toveruuden osoituksista
(1) tapahtuu tässä vaiheessa ratkaisuprosessia ja lähinnä siten, että kun yksi ty-
töistä kirjoittaa itsekseen, kaksi muuta puhuvat muista asioista, pelleilevät, vitsai-
levat ja naureskelevat yhdessä. Alkutunnista, kun Maija kirjoittaa vastauksia,
Peppi ja Silja seuraavat hiljaa Maijan työskentelyä, mutta kun tunti kuluu pidem-
mälle ja etenkin kun kirjoitusvuoro vaihtuu Maijan aloitteesta Siljalle ja myöhem-
min Pepille, tytöt alkavat vitsailemaan sekä tehtävästä että muuten vain. Eniten
vitsailee Peppi, jolla taas aiemmissa vaiheissa ei ole yhtään merkintää tässä ka-
tegoriassa.
Peppi: Ensimmäiset seitsemän päivää. (lyö käden naamalleen, Maija ja Silja nauravat)
Maija: Hän ei liiku yhtään. (kaikki nauravat hetken aikaa) Nukkuu koko viikon. (Peppi












Maija: (pyörittää värikästä tikkua käsissään) Kuka haluu vaipuu hypnoosiin (Silja naurah-
taa, Peppi laulaa kirjoittaessa) eiku tää
Silja: Joo, mä haluun… jos mä testaan (pyörittää kynää kädessään)
Maijalla on paljon merkintöjä kategorioissa 5 ja 6 (mielipiteiden ja tiedon antami-
nen), koska hän tekee suurimman osan työstä vastausten kirjoittamisessa ja
muotoilussa. Peppi ja Silja taas ovat Maijaa korkeammalla kategorioissa 3 ja 4,
koska he näyttävät hyväksyntää Maijan vastauksille ja työskentelylle ja antavat
välillä Maijalle konkreettisia ehdotuksia siitä, miten Maija voisi vastauksen kirjoit-
taa. Kysymyksiä esitetään jälleen hyvin vähän: muutamia kertoja Maija kysyy eh-
dotuksia vastauksen muotoiluun (9), ja Silja taas kirjoittaessaan kysyy mielipi-
dettä muotoilustaan (8).
Maija: Kaksi viimeistä päivää se menee kymmenen senttimetriä ylöspäin kumpanakin
päivänä. (alkaa kirjoittaa)
Peppi: Eiku, (Maija keskeyttää kirjoittamisen) sä voisit panna et yhteensä kaksikymmentä
senttimetriä. Kahtena viimeisenä päivänä se menee yhteensä kaksikymmentä senttimet-
riä.
Silja: Mut jos se…
Maija: Vai kahtena viimeisenä… Kumpanakin, viimeisenä –
Peppi: Päivänä se menee kymmenen senttimetriä ylöspäin.
Maija: Nii (Peppi näyttää peukkua, Maija alkaa kirjoittamaan)
Maija: Se nousee… tuona päivänä, tuona päivänä, ja, tuona päivänä. Nousee… (kirjoittaa
ja sanoo samalla hitaasti) toisena… ja neljäntenä… päivänä… kakskyt senttimetriä
Maija: Miten me kirjotetaan? Mä en enää – (yrittää siirtää paperia Pepille)
Peppi: (siirtää paperin takaisin) Eip-p-p-p-p-p… sä sen keksit joten sä kirjotat.
Maija: Mut en mä tienny miten se kirjotetaan
Peppi: Kirjotetaan vaikka että…
Silja: Ensimmäiset kolme päivää… (naurahtaa)
Peppi: Ensimmäiset kolme päivää se liikkuu öö, kolmekymmentä senttimetriä ylöspäin
Peppi ja Maija keskustelevat välillä ratkaisusta kahdestaan niin, että he jättävät
Siljan yritykset liittyä keskusteluun huomiotta (10). Silja on tässä ongelmanratkai-
suvaiheessa hiljaisempi ja vetäytyvämpi kuin ratkaisun suunnittelun aikana,
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minkä takia hänellä on kategoriassa 11 hieman enemmän merkintöjä. Silja toi-
saalta myös jättää etenkin Pepin vitsailun välillä huomiotta.
Lopputarkastelu on myös ryhmällä melko lyhyt vaihe, josta suurin osa on kes-
kustelua opettajan kanssa. Merkintöjä tein 17, joista Pepille 7, Maijalle 8 ja Siljalle
2. Nämä näkyvät kuviossa 15.
Kuvio 15. Tyttöryhmän vuorovaikutus lopputarkasteluvaiheessa. Merkintöjen kokonais-
määrä on 17.
Kun opettaja kysyy tytöiltä heidän ratkaisuistaan, Peppi kertoo Maijan keksineen
ne ja Maija kertoo niistä, minkä takia heillä onkin eniten merkintöjä. Maija on ai-
noa, joka jollain tavalla analysoi ratkaisuja:
Maija: Nää on vähän samanlaisii, mut ei ihan.
Vaikka tyttöryhmän vuorovaikutus on hieman tasapuolisempaa kuin poikaryh-
mällä, myös tytöillä on ryhmässä melko selvät roolit, jotka tosin hieman vaihtele-












jäsenen välille: Peppi, joka alkuvaiheessa vaikuttaa olevan täysin tehtäväorien-
toitunut ja ohjaa ryhmän suuntaa, siirtyy loppuvaiheessa ryhmän suurimmaksi
viihdyttäjäksi, kun taas Maijalla on suurin rooli ratkaisujen toteuttamisessa ja sen
osalta muut menevät hänen ehdotustensa mukaisesti. Koskenniemen (1982) luo-
kittelussa tulkitsisin Pepin olevan tämän ryhmän aito johtaja ja Maijan tilapäisjoh-
taja. Silja pyrkii etenkin ratkaisua suunniteltaessa aktiivisesti kertomaan ideoitaan
ja ehdotuksiaan, vaikka ne jäävätkin välillä muilta huomiotta. Näkisin silti Siljan
olevan ennemmin myötäilevä apuri kuin torjuttu, vaikka hänen toiminnassaan
molempia piirteitä löytyykin. Kuvio 16 esittää positiivisen ja negatiivisen tunnealu-
een ja vastaavan ja kysyvän tehtäväalueen osuudet vuorovaikutuksesta.
Kuvio 16. Tyttöryhmän vuorovaikutuksen jakautuminen tunne- ja tehtäväalueille.
Tyttöryhmän vuorovaikutuksessa tunnealue on kaikenkaikkiaan tehtäväaluetta
suuremmassa roolissa (osuus kokonaisuudesta noin 60 prosenttia). Positiivisia
reaktioita ja huomattavasti enemmän kuin negatiivisia, ja samoin vastauksia tai
toteamuksia esitetään paljon enemmän kuin kysymyksiä, mikä on Balesin (1953,
















Kokoan tässä luvussa yhteen havainnot, joita tein tutkittavien ryhmien vuorovai-
kutusmuodoista ongelmanratkaisuprosessin aikana ja sen eri vaiheissa sekä ryh-
män jäsenten rooleista. Vaikka tutkittavien ryhmien työskentelymallit ovat hyvin
erilaiset ja ongelmanratkaisu etenee täysin eri tavalla, ryhmien vuorovaikutuk-
sessa on nähtävissä myös monia yhteisiä piirteitä.
Tehtävätavoitteen kannalta molemmilla ryhmillä keskeisin vuorovaikutuksen
muoto on mielipiteen, arvion tai analyysin antaminen (5) eli tulkinnallisen tiedon
jakaminen. Lähes poikkeuksetta nämä tulkinnat ovat ongelmatehtävään liittyviä.
Myös tiedon tai toiston antaminen (6) ja erimielisyyden osoittaminen (10) ovat
molemmilla ryhmillä yleisimpien vuorovaikutusmuotojen joukossa. Kummassa-
kaan ryhmässä oppilaat eivät kuitenkaan juurikaan keskustele erimielisyyksis-
tään (joitain yksittäisiä puheenvuoroja lukuunottamatta), vaan erimielisyyttä osoi-
tetaan jättämällä toisen kommentti huomiotta. Konkreettisia toimintaehdotuksia
molemmissa ryhmissä sekä annetaan että pyydetään (4 ja 9) hyvin vähän, ja
etenkin tyttöryhmällä kysymysten osuus ylipäätään on hyvin pieni.
Ryhmien sosiaalisen tavoitteen kannalta katsottuna molemmilla ryhmillä vitsailu,
nauru ja muu vapautuneisuuden osoittaminen (2) on yksi vuorovaikutuksen kes-
keisimmistä osatekijöistä. Suuri ero on kuitenkin siinä, mihin vaiheeseen ratkai-
suprosessia vitsailu ja nauru sijoittuu: tyttöryhmän vuorovaikutuksessa vitsailu
korostuu ongelmanratkaisun loppuvaiheessa, kun ratkaisuja on löytynyt jo use-
ampi, kun taas poikaryhmällä tätä vastoin vitsailu ja naureskelu painottuu ongel-
manratkaisun alkuvaiheeseen ja vähenee hieman loppua kohti. Tyttöryhmän jä-
senet näyttävät solidaarisuutta (1) hieman poikaryhmää aktiivisemmin, ja taas
poikaryhmällä selkeitä negatiivisia tunneilmauksia (11 ja 12) on hieman tyttöryh-
mää enemmän.
Kaikkein suurin ero ryhmien välillä on kategorian 3 (samanmielisyyden ja hyväk-
synnän osoittaminen) merkintöjen osuus kokonaisuudesta, joka on poikaryhmällä
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hyvin pieni ja tyttöryhmällä taas suurin kaikista kategorioista. Kyse ei ole kuiten-
kaan siitä, että tytöt hyväksyisivät kaikki toistensa ehdotukset ja pojat vastaavasti
tyrmäisivät ne, vaan ennemmin siitä, että tytöt, omien ideoidensa kertomisen li-
säksi, osoittavat aktiivisesti kuuntelevansa toistensa ehdotuksia ja täydentävät
niitä. Pojat sen sijaan tuovat esille kukin omia ideoitaan, eivät varsinaisesti hy-
väksy tai tyrmää tai muutenkaan keskustele niistä, vaan lähtevät toteuttamaan
Aaron ideoita analysoimatta niitä juurikaan. Tämä näkyy myös poikien ongelman-
ratkaisuprosessin kulussa siten, että ryhmä joutuu monesti palaamaan vaiheissa
taaksepäin eivätkä he saa yhtään valmista ratkaisua.
Vuorovaikutuseroista huolimatta tutkittavien ryhmien sosiaalinen rakenne on
melko yhtenevä: molemmissa ryhmissä on kaksi enemmän äänessä olevaa jä-
sentä, joiden välillä ryhmän johtajuus jakaantuu, sekä yksi hiljaisempi ja enem-
män muita myötäilevä jäsen. Molemmissa ryhmissä on selkeä tehtäväjohtaja,
Aaro ja Maija, joka tekee suurimman työn itse ongelmanratkaisun eteen. Tyttö-
ryhmässä aito johtaja Peppi on se, jonka ehdotuksia toteutetaan eniten, kun taas
poikaryhmässä Daniel pyrkii johtajan paikalle, mutta ei tunnu saavan muilta hy-
väksyntää. Myötäilijät molemmissa ryhmissä näyttävät eniten ahdistuneisuuden
merkkejä ja muiden hyväksyntää, mutta poikaryhmässä Riku vetäytyy selkeästi
ulkopuolelle ryhmästä, kun taas tyttöryhmässä Silja pyrkii koko ajan osallistu-
maan ongelmanratkaisuun. Roolit muuttavat hieman muotoaan ongelmanratkai-
sun eri vaiheissa esimerkiksi siten, että Pepin roolissa työskentelyn loppupuolella
painottuu entistä enemmän sosiaalinen johtajuus, kun hän vitsailee ja naureske-
lee muiden kanssa, ja taas poikaryhmässä johtajuus siirtyy ongelmanratkaisun
edetessä entistäkin enemmän Danielilta Aarolle.
Poikaryhmässä roolijako ja työnjako ongelmanratkaisun aikana on kuitenkin tyt-
töryhmää selkeämpi, ja sekä vuorovaikutusmerkintöjen jakautumisessa poikien
välillä lukumäärittäin sekä kokonaisuudessaan että yksittäisten kategorioiden si-
sällä on suuremmat erot kuin tyttöjen välillä. Tyttöryhmässä positiivisen tunnealu-
een reaktioita on lisäksi huomattavasti enemmän kuin negatiivisen tunnealueen
reaktioita, kun taas poikaryhmässä näiden osuus kokonaisuudesta on suunnil-
leen yhtä suuri.
73
Vaikka ryhmävuorovaikutuksessa tunne- ja tehtävätavoitteet ovat aina vahvasti
sidoksissa toisiinsa, IPA-analyysi antaa myös yleiskuvan siitä, miten tutkittavat
ryhmät tasapainottelevat näiden kahden välillä ongelmanratkaisun eri vaiheissa.
Kuviossa 17 on esitetty ryhmien vuorovaikutusmerkintöjen jakautuminen tun-
nealueelle ja tehtäväalueelle ongelmanratkaisun alku- ja loppupuolella (vaiheet
1–2 ja 3–4).
Kuvio 17. Tunnealueen ja tehtäväalueen osuus poika- ja tyttöryhmän vuorovaikutuk-
sessa ongelmanratkaisun alku- ja loppupuolella.
Muutokset kokonaisuudessa ongelmanratkaisun alku- ja loppupuolen välillä eivät
ole suuria, mutta niiden suunta on kiinnostava. Tyttöryhmän vuorovaikutus nou-
dattaa pitkälti Balesin mallia yhden tehtäväprosessin aikaisesta vuorovaikutuk-
sesta: prosessin aikana tehtävään liittyvän vuorovaikutuksen osuus vähenee ja
tunnealueen vuorovaikutus kasvaa. Pojilla taas käy päinvastoin, sillä tunnealu-
een merkitys vähenee ja tehtäväalueen merkitys taas kasvaa prosessin alun ja
lopun välillä. Vastaavasti tyttöryhmän ongelmanratkaisuprosessi noudattaa
melko lailla ongelmanratkaisumalleja, he käyvät läpi kaikki vaiheet ja tekevät rat-
kaisusuunnitelman ennen ratkaisun toteutusta, kun taas pojat eivät juuri suunnit-
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Kaiken kaikkiaan tutkittavien ryhmien vuorovaikutus ongelmanratkaisuprosessin
aikana on hyvin monipuolista. Se ei pysy samanlaisena koko työskentelyn ajan,
vaan hieman eri elementit vuorovaikutuksessa painottuvat eri vaiheissa. Myös
ryhmien jäsenten roolit, jotka ovat yleisesti ottaen melko selkeät, muuttavat hie-
man muotoaan eri vaiheiden välillä.
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7 Luotettavuus
Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta ei voida arvioida samalla tavalla yksikäsit-
teisesti kuin määrällisen tutkimuksen (Eskola & Suoranta, 1998, 208). Vaikka tut-
kimukseni on luonteeltaan monimenetelmällinen, on se pääpainoltaan laadulli-
nen. Näin pienellä aineistolla varsinaista määrällistä tutkimusta ei voida eikä ole
tarkoituskaan tehdä, ja lisäksi niin ongelmanratkaisuvaiheiden pituudet kuin vuo-
rovaikutusanalyysin IPA-merkintöjen määrät jakautuivat epätasaisesti, jolloin ti-
lastollisten yleistyksien tekeminen olisi mahdotonta. Määrällisten elementtien yh-
distäminen muutoin laadulliseen tutkimukseen lisäsi kuitenkin mielestäni tutki-
muksen monipuolisuutta ja näytti tutkimusaineistosta asioita, joita ei pelkästään
laadullisin keinoin olisi voinut välttämättä nähdä.
Niin tapaustutkimuksen kuin ylipäätään laadullisen tutkimuksen näkökulmasta
tutkijan osuus on erityisen keskeinen. Laadullisen tutkimuksen tuottama tieto ei
ole koskaan täysin objektiivista, sillä tutkimustuloksiin vaikuttavat tutkijan käsityk-
set tutkimusaiheesta ja sille annetut merkitykset. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, 20.)
Tapaustutkimusta tehdessä tutkijan onkin tärkeää tiedostaa omat käsityksensä
aiheesta, sillä ne voivat vaikuttaa siihen, miten tämä aineistoa käsittelee. (Häikiö
& Niemenmaa, 2007, 54.) Olen esimerkiksi itse pitänyt ennen kandidaatintutkiel-
mani tekoa pienryhmätyöskentelyä lähtökohtaisesti vain hyödyllisenä oppimisen
kannalta, ja vasta tutustuttuani enemmän tutkimusaiheeseen olen huomannut,
että on hyvin tärkeää kiinnittää huomiota hyötyjen lisäksi myös niihin vuorovaiku-
tuksen tekijöihin, jotka hankaloittavat työskentelyä. Halusin tässä tutkimuksessa
käsitellä ryhmävuorovaikutusta kokonaisuutena juuri siksi, että liian tarkka etukä-
teisrajaus olisi saattanut estää minua näkemästä joitain vuorovaikutuksen kes-
keisiä tekijöitä.
Myös tutkittavien oppilasryhmien tarkastelu on edellyttänyt minulta omien käsi-
tysteni tiedostamista erityisesti siksi, että tutkittavaksi valikoitui sattumalta juuri
kolmen pojan ja kolmen tytön ryhmä. Olen käyttänyt nimityksiä poikaryhmä ja
tyttöryhmä tiedostaen sen, että tällainen jaottelu saattaisi ohjata tutkijan tai lukijan
huomion oppilasryhmien sukupuolieroihin tai siihen, ovatko tässä tehdyt havain-
not kullekin sukupuolelle tyypillisiä. Se ei kuitenkaan ole ollut tämän tutkimuksen
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tarkoitus, minkä takia en ole tehnyt minkäänlaisia johtopäätöksiä tai tulkintoja
siitä, millä tavalla sukupuoli vaikuttaa oppilaiden ongelmanratkaisuun tai ryhmien
vuorovaikutukseen.
Otin myös tietoisen riskin valitessani vuorovaikutuksen analyysiin menetelmän,
joka on kehitetty lähes 70 vuotta sitten. Balesin luoma menetelmä perustuu sel-
laisiin ryhmäviestinnän teorioihin, joita ei enää pidetä keskeisinä sosiaalipsykolo-
giassa (Littlejohn & Foss, 2008, 228) ja sen nähdään yksinkertaistavan ja pelkis-
tävän vuorovaikutuksen luonnetta (Valkonen & Mikkola, 2000, 94). Vuorovaiku-
tuksen kokonaisvaltainen analyysi on kuitenkin hyvin haastavaa, sillä vuorovai-
kutuksesta kerättävää monimutkaista tietoa voidaan saada vain monimutkaisilla
menetelmillä (Valkonen & Mikkola 2000, 101). Moni uudempi menetelmä saat-
taisi antaa ryhmän toiminnasta monipuolisempaa tietoa, mutta koin, että tähän
tutkimusongelmaan ja omiin tutkimusresursseihini nähden IPA oli riittävän kat-
tava analyysimenetelmä. Esimerkiksi SYMLOG vaatisi jokaisen vuorovaikutus-
toiminnon koodauksen kolmella eri tasolla, kun taas paljon käytetty keskustelun-
analyysi tutkii keskustelujen rakentumista, joka ei ole tämän tutkimuksen ai-
heena. IPA:n puutteista huolimatta koin, että se toimi tässä tutkimuksessa tarkoi-
tuksenmukaisesti, sillä sen avulla sain melko kattavan kokonaiskuvan tutkittavien
ryhmien vuorovaikutuksesta. Edes IPA ei kuitenkaan ole täysin ongelmaton me-
netelmä, sillä analyysikategoriat ovat hyvin laajoja, ja epäilemättä vielä luotetta-
vampiin tuloksiin olisi päästy, jos olisin saanut jo ennen tätä tutkimusta koke-
musta menetelmän käytöstä. Tein toki lisäksi päätelmiä myös muun havainnoin-
nin perusteella, jolloin en tulkinnut pelkästään yksittäisiä vuorovaikutustekoja
vaan niiden merkitystä vuorovaikutuskokonaisuudessa.
Lincoln ja Guba (1985) ovat määritelleet naturalistiselle tutkimukselle neljä luo-
tettavuuskriteeriä, joita on käytetty laajasti laadullisen tutkimuksen luotettavuu-
den arvioinnissa. Käsitteistä on käytetty suomeksi monia eri termejä, joita Tuomi
ja Sarajärvi (2009, 137–139) ovat koonneet yhteen. Tässä tutkimuksessa käytän
käsitteinä uskottavuutta (credibility), siirrettävyyttä (transferability), luotettavuutta
(dependability) ja vahvistuvuutta (confirmability). Uskottavuudella tarkoitetaan
sitä, että tutkija pyrkii kuvaamaan alkuperäistä tilannetta mahdollisimman totuu-
denmukaisesti (Eskola & Suoranta, 1998, 211). Uskottavuudella viitataan myös
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siihen, että lukijan on tutkimusraportin perusteella mahdollista luottaa tutkijan
saamiin tuloksiin (Mäkelä, 1990, 45). Olen pyrkinyt kuvaamaan kuvattua oppitun-
tia mahdollisimman suoraan videotallenteen pohjalta taatakseni uskottavuuden.
Omat tulkintani tilanteesta ovat toki läsnä kaikissa tutkimuksen vaiheissa, sillä
kuten Knoblauch ja Tuma (2011, 419) toteavat, erityisesti videohavainnointiin pe-
rustuva tutkimus ja analyysi pohjautuu täysin tulkintaan. Jo litterointivaiheessa
olen tehnyt tulkintoja siitä, mitä tutkittavien oppilaiden sanomat ja tekemät asiat
merkitsevät. Lisäksi analyysissäni olen sekä tulkinnut ongelmanratkaisun ete-
nemisvaiheita että vuorovaikutuksen funktioita. Parantaakseni tutkimuksen us-
kottavuutta olen pyrkinyt mahdollisimman tarkasti selittämään ne perusteet, jotka
ovat vaikuttaneet tulkintojeni tekemiseen. Tutkimusteksti on kuitenkin aina vali-
koitu yhteenveto tutkimuksen löydöksistä (Taylor, 2012, 391).
Balesin vuorovaikutuksen prosessianalyysi on kehitetty alunperin elävän tilan-
teen havainnointiin, ja menetelmään liittyy omat varta vasten luodut merkintätavat
ja -laitteet. Bales (1951, 4) toteaa, että vuorovaikutuksen tallentaminen niin ää-
nitteelle, kirjallisesti kuin videollekaan ei ole yhtä kattavaa kuin aidon tilanteen
havainnointi. Toisaalta elävän tilanteen havainnointi taas vaatisi hyvin nopeaa
koodausta, jolloin myös virhetulkintojen määrä kasvaisi. Vaikka videon käyttö
epäilemättä rajaa pois osan vuorovaikutustilanteesta, se kuitenkin samalla mah-
dollistaa sen, että pystyin havainnoimaan samaa tilannetta useita kertoja ja tar-
kistamaan omia tulkintojani niin vuorovaikutuksen kuin ongelmanratkaisuproses-
sinkin analyysissä. On kuitenkin toki mahdollista, että videon myötä jotkut vuoro-
vaikutuksen hienovaraiset osaset jäävät minulta havaitsematta. Alun perin IPA-
havainnointi toteutettiin lisäksi aina usean tutkijan voimin, mikä voisi myös tässä
tilanteessa parantaa tutkimuksen uskottavuutta.
Jos tutkija osallistuu liian aktiivisesti havainnoitavaan tilanteeseen, se saattaa
muuttua epäaidoksi (Grönfors, 1982, 81–82). Lisäksi tietäessään olevansa ha-
vainnoinnin kohteena ihmiset saattavat reagoida esimerkiksi esiintymällä erityi-
sen paljon kameran edessä. Havainnoimalla saatu tutkimustieto onkin todennä-
köisesti todenmukaisempaa ja kuvaavampaa, kun tutkittavilla henkilöillä on ollut
aikaa tottua tutkimustilanteeseen ja kun he ovat saaneet tietoa tutkimuksen tar-
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koituksesta. Tällaisista häiriötekijöistä tulisikin olla tietoinen, jotta voi arvioida nii-
den vaikutusta tavalliseen käyttäytymiseen. (Pauwels, 2011, 15–16.) Nyt tutki-
muksen kohteena olevat oppilaat ovat neljännellä luokalla, ja oppitunti on kuvattu
syyskuussa. Oppilaat ovat siis osallistuneet tutkimukseen jo vuoden ajan, joten
he ovat ehtineet jo totutella kameran läsnäoloon. Poikaryhmän käytös viittasi osit-
tain siihen, että he tiedostivat kameran läsnäolon (esim. kääntyivät joitain kertoja
katsomaan suoraan kuvaajaan päin tai mainitsivat tämän puheessa), kun taas
tyttöryhmä jätti kuvaajan lähes huomiotta.
Siirrettävyydellä tarkoitetaan sitä, miten tutkimustulokset voidaan siirtää tai yleis-
tää toiseen kontekstiin. Laadullisessa tutkimuksessa tämä on vain osin mahdol-
lista, sillä tilannetekijät vaikuttavat vahvasti sosiaaliseen todellisuuteen. (Tuomi &
Sarajärvi, 2002, 136; Eskola & Suoranta 1998, 211–212.) Kyseessä on kuitenkin
tapaustutkimus, jossa tavoitteena ei ole tehdä yleistyksiä, vaan kuvata ja analy-
soida kahden oppilasryhmän toimintaa. Jokaisessa luokkatilanteessa on läsnä
monenlaisia erilaisia muuttujia, jolloin nyt tutkittu luokkatilanteet ovat vain esi-
merkkitapauksia. Flyvberg (2006, 221–222, 226–227) tosin argumentoi, että
myös myös puhtaasti deskriptiivinen yleistämiseen pyrkimätön tapaustutkimus
voi olla arvokas tiedonhankinnan ja oppimisen kannalta, sillä aloittelijoiden ja asi-
antuntijoiden eroihin keskittyvien oppimistutkimusten mukaan eksperttien tieto-
pohja rakentuu nimenomaan tuhansien konkreettien tapausten varaan. Lisäksi
tutkimukseni taustalla on monta jo melko vanhaa teoriaa (ongelmanratkaisumal-
lit, IPA, Koskenniemen rooliluokittelu), mikä jossain tapauksessa saattaisi heiken-
tää tulosten siirrettävyyttä nykypäivään, mutta kuten olen aiemmin tuonut esille,
kaikki nämä teoriat ovat vaikuttaneet hyvin merkittävästi nykytutkimukseen ja
niitä hyödynnetään yhä tänä päivänä eri tieteenaloilla.
Luotettavuudesta voidaan puhua myös varmuutena tai arvioitavuutena (Tuomi &
Sarajärvi, 2002, 136–137). Arvioitavuudella tarkoitetaan sitä, että lukijalle tarjo-
taan mahdollisuus seurata tutkijan päättelyä ja kritisoida sitä (Mäkelä, 1990, 45).
Tämä onnistuu esimerkiksi tekemällä aineistonkeruu- ja analyysimenetelmät sel-
väksi lukijalle (Tuomi & Sarajärvi, 2009, 21), minkä takia olen pyrkinyt luvussa 5
kirjaamaan tutkimukseni ja analyysini vaiheet sekä tulkintojeni perusteet mahdol-
lisimman tarkasti auki. IPA:n analyysikategoriat ovat laajoja ja kukin kategoria
79
sisältää hyvin monenlaista vuorovaikutustoimintaa, minkä takia olen selostanut
kategoriat tarkasti. Tutkimustuloksia esitellessäni olen esittänyt kuvioita tuloksista
sekä aineistositaatteja, jotka antavat lukijalle mahdollisuuden tehdä omia tulkin-
toja aineistosta.
Vahvistuvuuden kriteeri toteutuu silloin, kun tutkimustuloksiin saadaan tukea toi-
sista vastaavanlaisista tutkimuksista (Tuomi & Sarajärvi, 2002, 136–137; Eskola
& Suoranta 1998, 212). Oppilasryhmien vuorovaikutukseen tai ylipäätään pien-
ryhmiin keskittyneet tutkimukset pohtivat asiaa hieman eri näkökulmista, joten
täysin vastaavaa tutkimusta etenkään 2000-luvulta ei juuri löydy. Luvussa 6 tut-
kimustulosten ohessa olen kuitenkin tuonut esille, miten tulokset suhteutuvat
aiempaan ongelmanratkaisu- ja vuorovaikutustutkimukseen, etenkin Balesin
omiin tutkimustuloksiin. Pohdin asiaa myös luvussa 8.
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8 Pohdintaa
Lähdin tutkimaan juuri tätä aihetta siksi, että olin itse etenkin lukion matematiikan
opiskelussa kokenut ryhmätyöskentelyn todella hyödylliseksi, ja halusin tarkas-
tella aihetta nimenomaan alakoulukontekstissa. Tämän takia minulla myös oli en-
nakko-oletuksia pienryhmätyöskentelyn hyödyllisyydestä, ja aloin aluksi kenties
vain etsimään näille oletuksille vahvistusta. Sahlbergin ja Berryn (2003, 29–30)
mukaan myös alan tutkimus osoittaa selkeästi, että ryhmätyöskentelyllä on monia
hyviä vaikutuksia oppimiselle. Aineistoihin tutustuessani huomasin kuitenkin mel-
keinpä tärkeämmiksi asiat, jotka tutkittavien ryhmien vuorovaikutuksessa aiheut-
tivat haasteita. Ei ole millään tavalla itsestäänselvyys, että ryhmätyöskentely toi-
mii itsestään, minkä takia opettajan tehtävä on antaa oppilaille keinoja ryhmässä
työskentelyyn ja luoda ympäristö, jossa oppilaat saavat vapaasti tehdä töitä ryh-
mässä (Sahlberg & Berry, 2003, 43–44).
Molemmilla ryhmillä ongelmanratkaisuprosessin viimeinen vaihe, lopputarkas-
telu, jäi hyvin lyhyeksi tai puuttui kokonaan, minkä takia lopputarkastelu ongel-
manratkaisun osana jäi tässä tutkimuksessa hyvin pieneen rooliin. Ongelmanrat-
kaisutunnilla opettajan on kuitenkin aina mahdollista paikata tämän vaiheen puut-
tuminen ohjaamalla ryhmää omien ratkaisujen tarkasteluun tai pitämällä yhteisen
loppukoonnin, kuten tehtiin myös molemmilla tutkituilla oppitunneilla. Paljon
haastavampaa onkin sen pohtiminen, millä tavoin opettaja voi paikata puutteita
ryhmän vuorovaikutuksessa. Erityisesti poikaryhmän kaltaisen heikon ryhmän tu-
keminen ei ainoastaan matemaattisesti vaan myös ryhmätyöskentelyn kannalta
olisi kuitenkin erittäin tärkeää, sillä jos ryhmäprosessi ei lähde käyntiin tarkoituk-
senmukaisesti, ryhmätyöskentelyn monet hyödyt jäävät käyttämättä (Haapa-
niemi & Raina, 2014, 23, 126). Kysymykseen siitä, millainen ryhmän jäsenten
vuorovaikutus takaisi parhaan mahdollisen tuloksen, ei ole yksiselitteistä vas-
tausta (Valkonen & Mikkola, 2000, 89–90.), mutta pyrin tässä luvussa tuomaan
esille joitain asioita, joihin opettajan tulisi erityisesti kiinnittää huomiota koulun
pienryhmätyöskentelyssä.
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Tyttöryhmän vuorovaikutus noudattaa pitkälti Balesin (1953, 140–143) tutkimus-
tuloksia: Ilmeisesti tytöt ovat alkuvaiheessa keskittyneitä ratkaisemaan ongelma-
tehtävää, kun taas ratkaisuprosessin loppupuolella he ikään kuin antavat itsel-
leen luvan olla vapautuneemmin, eli kun ryhmän tehtävätavoite on suoritettu, so-
siaalinen tavoite nousee keskeisemmäksi. Poikaryhmällä tätä vastoin vitsailu ja
naureskelu painottuu ongelmanratkaisun alkuvaiheeseen, ja koska ongelman-
tehtävä ja etenkin ongelman ymmärtäminen on heille haastavaa, on vitsailu ken-
ties keino vältellä tai pitkittää ongelmaan tarttumista. Samoin ongelmanratkai-
suprosessin analyysi näytti, että tyttöryhmä etenee melko lailla ongelmanratkai-
sumallien mukaisesti ratkaisuprosessin vaiheesta toiseen saaden aikaiseksi
monta ratkaisua, kun poikaryhmä liikkuu vaiheiden välillä edestakaisin tyttöryh-
määkin enemmän saamatta silti yhtään valmista ratkaisua samassa ajassa.
Tyttöryhmän toiminta on siis sekä ongelmanratkaisun että vuorovaikutuksen nä-
kökulmasta tyypillistä ja toimivaa, kun taas poikaryhmällä on haasteita molem-
missa. Tämän tutkimuksen perusteella ei ole mahdollista sanoa, kuinka vahvasti
nämä vaikeudet ovat yhteydessä toisiinsa, eli onko ongelmanratkaisun vaikeuk-
sien yhtenä syynä ryhmävuorovaikutuksen vaikeudet tai päinvastoin. On kuiten-
kin perusteltua ajatella, ettei näiden vaikeuksien esiintyminen samassa ryhmässä
ole pelkkää sattumaa, sillä muun muassa Battistich, Solomon ja Delucchi (1993,
24) totesivat oppilasryhmiä koskevassa tutkimuksessaan, että pienryhmätyös-
kentelyyn osallistuminen vaikutti positiivisesti oppimiseen vain, jos vuorovaikutus
ryhmässä oli laadukasta. Myös muut viimeaikaiset tutkimustulokset osoittavat,
että keskustelu vertaisten kanssa ja oppilaiden kognitiivinen kehitys kuuluvat yh-
teen (Howe, 2010, 32).
Tässä tutkimuksessa suurin ero kahden hyvin eritasoisen ryhmän vuorovaikutuk-
sessa näytti olevan se, että tyttöryhmä osoittaa aktiivisesti samanmielisyyttä mo-
nin tavoin, mikä taas jää poikaryhmällä hyvin vähäiseksi. Aktiivinen samanmieli-
syyden osoittaminen ei kuitenkaan nähdäkseni kerro ainoastaan muiden ehdo-
tusten ja aloitteiden hyväksynnästä, vaan lisäksi siitä, että ryhmän jäsenet näyt-
tävät toisilleen olevansa sitoutuneita ryhmän toimintaan ja kuuntelevansa muiden
ryhmäläisten ajatuksia. IPA-analyysissä tähän kategoriaan sijoitetaan hyvin laa-
jasti erilaisia hyväksynnän muotoja, joista tyttöryhmällä yleisiä olivat esimerkiksi
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selkeä huomion osoittaminen toisen puheelle tai lauseen täydennys. Yleinen
huomion kiinnittäminen keskustelukumppaniin sekä kuuntelutaidot voisivat siis
olla niitä vuorovaikutustaitoja, joiden opettamiseen olisi erityisesti syytä kiinnittää
huomiota alakoulussa.
Kaiken kaikkiaan poikaryhmän vuorovaikutus jakautui hieman tyttöryhmää tasai-
semmin tunne- ja tehtäväalueelle, sillä tyttöryhmällä tunnealueen vuorovaikutuk-
sen osuus kokonaisuudesta oli tehtäväaluetta suurempi. Tämän voisi ajatella ole-
van ristiriidassa sen kanssa, että tyttöryhmä kuitenkin suoriutuu tehtävätavoit-
teestaan huomattavasti poikaryhmää paremmin. Toisaalta juuri se voi olla syy
vuorovaikutuksen jakautumiseen: tyttöryhmän osalta tehtävätavoite ei vaadi val-
tavasti työstämistä, mikä jättää enemmän tilaa ryhmän koheesion vahvistami-
selle. Bales (1953, 124) mittasi omissa tutkimuksissaan myös ryhmän jäsenten
tyytyväisyyden tuntemusta ryhmässä todeten, että jokainen negatiivinen reaktio
laskee jäsenten tyytyväisyystasoa. Ryhmän toimivuus edellyttää sitä, että tehtä-
vätavoitteensa toteuttamisen lisäksi ryhmä pitää huolta kiinteydestään (Jauhiai-
nen & Eskola, 1994, 99–100). Tyttöryhmän vuorovaikutusta voisi luonnehtia ylei-
sesti poikaryhmän vuorovaikutusta tasapuolisemmaksi ja tarkoituksenmukaisem-
maksi, mikä on kenties parempien matemaattisten taitojen lisäksi syy sille, miksi
ongelmanratkaisu onnistuu tyttöryhmältä sujuvammin.
Poikaryhmän keskittyminen ja vuorovaikutus siirtyi pois tehtävän teosta useim-
min ongelmaan tutustumiseen vaiheessa, ja koska heillä oli haasteita juuri ongel-
man ymmärtämisessä, he palasivat tähän vaiheeseen monesti myös ratkaisupro-
sessin loppupuolella. Opettajan olisi siis tärkeää olla tällaisen heikon ryhmän tu-
kena erityisesti aivan ongelmanratkaisun alkuvaiheessa, sillä tällä tavoin sekä
ongelmanratkaisuprosessi että ryhmän työskentely yleisesti pääsisi lähtemään
käyntiin ja keskittyminen saattaisi pysyä paremmin itse tehtävässä. Ongelman-
ratkaisun kannalta opettajan olisi tärkeää tukea myös ratkaisun suunnittelua en-
nen toteutusta. Tyttöryhmän keskittyminen taas herpaantui eniten ongelmanrat-
kaisun ja oppitunnin loppupuolella, minkä takia näkisin, että tällaisen taitavan ryh-
män kanssa opettajan tärkein rooli on eriyttää tehtävää ylöspäin eli kiinnittää op-
pilaiden huomio siihen, miten ratkaisua voi yhä loppuvaiheessakin kehittää ja jat-
kaa tai miten ongelmanratkaisua voi tarkastella.
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Olen luvussa 6 luonnehtinut molempien ryhmien jäsenten rooleja sijoittaen heidät
Koskenniemen (1982) rooliluokitteluun. Molemmissa ryhmissä johtajuus jakautui
kahden jäsenen välille, mutta poikaryhmässä roolijako oli hieman selkeämpi, sillä
yksi jäsen pyrki ohjaamaan ryhmän toimintaa itsevaltaisesti ja yksi jäi kokonaan
syrjään. Tyttöryhmässä taas kaikki jäsenet olivat yhtä lailla mukana työskente-
lyssä roolien erottumisesta huolimatta. Oliveira, Boz, Broadwell ja Sadler (2014,
294) tutkivat johtajuutta opettajaopiskelijoiden muodostamissa pienryhmissä ja
totesivat, että ryhmä, jossa johtajuus oli jaettu ryhmän jäsenten kesken ja ryhmä
oli sitoutunut niin tehtävätavoitteeseen kuin sosiaaliseen tavoitteeseen, saavutti
paremmat tulokset kuin yhden opiskelijan johtama ryhmä. Vastaava ilmiö on ha-
vaittavissa tässä tutkimuksessa. Johtopäätöksenä tästä voidaan todeta, että kou-
lun pienryhmätyöskentelyssä johtajuuden korostamista tärkeämpää on se, että
kaikki oppilaat saataisiin tasavertaisesti mukaan ryhmän toimintaan, jolloin johta-
juus muuttuisi jaetuksi, kuten myös oppilaspienryhmiä kirjallisuuden opetuksen
kontekstissa tutkinut Certo (2011, 75) toteaa. Opettajan olisikin syytä havain-
noida aktiivisesti luokassa muodostettuja ryhmiä ja puuttua tilanteisiin, joissa yk-
sittäinen oppilas pyrkii ottamaan vallan muusta ryhmästä.
Päätelmät rooleista on kuitenkin nyt tehty pelkästään ulkopuolisen tarkkailun
avulla, minkä takia olisi kiinnostavaa tutkia, kokevatko oppilaat toistensa roolit
ryhmässä samalla tavalla kuin ulkopuolinen tarkkailija. Tätä on usein tutkittu so-
siometrisen mittauksen avulla (ks. esim. Salmela, 2014). Nyt tehdyt päätelmät
oppilaiden rooleista ja vuorovaikutusmalleista on toki tehty vain tämän yhden
työskentelyjakson ajalta, ja ne saattavat vaihdella eri tilanteissa tai eri ryhmissä,
kuten Hosion (2004) tutkimuksessa selvisi. Sosiometrisen mittauksen avulla saa-
taisiin tietoa myös siitä, ovatko tutkitut oppilaat kavereita keskenään, mutta jo
havainnoinnin perusteella etenkin tyttöryhmässä näin vaikuttaisi olevan. Kiinnos-
tavaa olisi tutkia sitä, miten oppilaiden välinen vuorovaikutus eroaa, jos kyseessä
olisi joko toisilleen ennalta tuntematon lapsiryhmä tai saman luokan oppilaat,
jotka eivät yleensä tee ryhmätyötä. Kaveruuden voisi kuvitella näkyvän esimer-
kiksi vapautuneisuuden osoitusten määrässä.
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Kiinnostavaa, joskin haastavaa olisi myös tutkia sitä, miten paljon tällainen ryh-
mätyöskentely edesauttaa oppimista ja mikä kaikki ryhmätyöskentelyssä vaikut-
taa oppimiseen. Konstruktivististen oppimisteorioiden mukainen oppimisen vah-
vistaminen on suuri syy siihen, miksi oppilaskeskeisiä työtapoja ylipäätään tue-
taan (Partanen, 2011, 14), ja siksi oppimisen ja ryhmätyön väliltä oletettavasti
löytyy yhteyksiä. Tämän tutkiminen kuitenkin vaatisi hyvin selkeitä oppimissisäl-
töjä, osaamisen testaamista ennen ja jälkeen ryhmätilanteen ja toista kontrolli-
ryhmää, ja olisi siksi työläs tutkimusaihe. Lisäksi ryhmätyöskentelyssä oppiminen
kohdistuu myös ajattelun taitoihin ja yhteistyötaitoihin (Sahlberg & Berry, 2003,
31), joiden mittaaminen yksikäsitteisesti olisi valtavan haasteellista.
Halusin tutkia ryhmän vuorovaikutusta nimenomaan ongelmanratkaisuprosessin
eri vaiheissa selvittääkseni, onko vuorovaikutuksessa selkeitä eroja vaiheiden
välillä. Bales (1953, 141) on taas tutkinut vuorovaikutuksen muutosta tehtäväpro-
sessin aikana siten, että hän on jakanut havainnoidun ryhmätapaamisen kolmeen
yhtä pitkään osuuteen ja tutkinut ryhmävuorovaikutuksen eroja niiden välillä. Ver-
tailukohtana nyt tekemääni analyysiin olisi kiinnostavaa tutkia ongelmanratkaisun
vaiheiden lisäksi juuri oppitunnin eri vaiheita, jolloin saisi selville, vaikuttaako esi-
merkiksi tunnealueen ja tehtäväalueen painotuksen vaihteluun enemmän se,
kuinka pitkällä oppitunti on vai se, missä ongelmanratkaisuprosessin vaiheessa
ryhmä on. Havainnointini perusteella luulen, että tyttöryhmän kohdalla jälkimmäi-
nen analyysi näyttäisi entistäkin selkeämpiä eroja vuorovaikutuksen luonteessa,
kun taas poikaryhmällä välttämättä ei.
Vaikka pienryhmätyöskentely on osoittautunut useissa tutkimuksissa oppimisen
kannalta erittäin hyödylliseksi, viimeaikaista tutkimusta aiheesta löytyy hyvin vä-
hän. Suomi–Chile-projektin laajaa aineistoa on käytetty monenlaisiin tutkimuksiin
ja opinnäytetöihin, mutta useimmat niistä keskittyvät opettajan ohjaukseen ja on-
gelmanratkaisun opettamiseen tai ratkaisustrategioihin. Uskon syynä olevan sen,
että opettajan toimintaa on käsitykseni mukaan selkeämpää tarkastella. Vaikka
tässä tutkimuksessa keskityin oppilaiden toimintaan, oli myös opettajan rooli mer-
kittävä etenkin poikaryhmän ohjaajana. Olisi mielenkiintoista nähdä, millä tavoin
oppilasryhmien ongelmanratkaisuprosessit ja ryhmätyöskentely olisivat eron-
neet, jos tutkimus olisi toteutettu ilman opettajan läsnäoloa. Nyt tutkittu tilanne
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vastasi kuitenkin parhaiten todellista luokkatilannetta ja oli siksi mielekäs tutki-
muskohde. Tutkimuksen kohteena olevat oppilaat olivat selkeästi innostuneita
yhdessä tekemisestä ja panostivat siihen. Oppilaiden henkilökohtainen kiinnos-
tus lisää heidän motivaatiotaan, mikä taas vaikuttaa positiivisesti keskittymiseen,
muistiin ja kokonaissuoriutumiseen (Pintrich & Schunk, 2002, 308).
Oppilaisiin keskittyvä tutkimus on merkittävä myös siksi, että tavallisessa luokka-
tilanteessa opettajalla on hyvin harvoin aidosti mahdollisuus observoida oppilai-
den toimintaa osallistumatta siihen itse mitenkään. Myös nyt havainnoiduilla op-
pitunneilla opettajaa tarvittiin koko ajan eri oppilaiden tukena. Koen, että tämän
tutkimuksen teon myötä olen itse kehittynyt eniten juuri oppilaiden ja luokkatilan-
teen havainnoinnin taidossa, joka on O’Learyn (2013) mukaan kaikille opettajille
keskeinen taito työuran alusta loppuun. Oman opetuksensa havainnointi esimer-
kiksi videotallenteen kautta antaa opettajalle mahdollisuuden etäännyttää itsensä
luokkatilanteesta, mikä taas on itsereflektion kannalta oleellista. (O’leary, 2013,
3, 113–114.) Samalla voi huomata asioita, joita tavallisessa luokkatilanteessa toi-
miessaan ei näe. Esimerkiksi jos opettajalla on tietty käsitys esimerkiksi jonkun
oppilaan roolista ryhmässä, huomio kiinnittyy arkitilanteissa lähinnä siihen ja
opettaja saattaa tiedostamattaan pyrkiä vahvistamaan tätä roolia. (Hosio, 2004,
99.) Havainnointi on arvioinnin kannalta välttämätöntä, sillä opetussuunnitelman
mukaisesti opettajan tulisi erityisesti nivelvaiheiden arvioinnissa kiinnittää huo-
miota laaja-alaisen osaamisen tavoitteisiin, kuten oppilaan vuorovaikutustaitoi-
hin, kysymisen ja kuuntelemisen taitoihin sekä ryhmätyöskentelytaitoihin (Ope-
tushallitus, 2014, 53).
Tämän tutkimuksen toteuttaminen useammalle oppilasryhmälle näyttäisi sen,
ovatko tässä tehdyt havainnot oppilaspienryhmien vuorovaikutuksesta ja ongel-
manratkaisusta tyypillisiä vastaaville oppilasryhmille. Koska ryhmätyötaitojen
opettaminen on keskeistä ryhmätyöskentelyn kannalta, olisi tämän jatkeena
myös mielenkiintoista tutkia, miten opettajat näitä taitoja opettavat. Toisaalta kiin-
nostavaa olisi myös seurata yhden saman oppilasryhmän työskentelyä pidem-
mällä ajanjaksolla ja tutkia, millä tavoin heidän yhteistyönsä muuttuu tai kehittyy.
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LIITE 1: Ensimmäisen videon raakapurku
0:00 Opettaja näyttää ongelman ja ohjeistaa tehtävän tekemiseen
2:05 Pojat sopivat tekevänsä yhdessä, alkavat lukea ongelmatehtävän pätkiä
2:55 Opettaja antaa lisäohjeita kaikille
3:15 Pojat lukevat tehtävän pätkiä, väittelevät (opettaja istuu pöytään, mutta ei
puutu keskusteluun)
5:10 Poika 1 kysyy kysymyksen opettajalta, opettaja ohjeistaa lisää
5:20 Pojat lukevat tehtävän pätkän, nauravat sanavirheelle
5:45 Pojat puhuvat opettajan kanssa tehtävästä, P1 tarjoutuu lukemaan tehtävän
ääneen muille, nauravat sanavirheelle, opettaja käskee poikia hommiin
8:30 P1 ohjeistaa muita miettimään, P2 alkaa sanomaan ratkaisua
8:40 Opettaja ohjeistaa ja neuvoo poikia ja keskustelee poikien kanssa tehtä-
västä, opettaja poistuu pöydästä
9:55 Pojat kirjoittavat ratkaisua, P2 luettelee lukuja ja muut kopioivat, P3 huo-
mauttaa virheestä, P1 ohjeistaa mitä tehdä
12:30 Opettaja antaa lisäohjeita kaikille
12:40 P2 pohtii ratkaisua, kirjoittaa ylös ja kertoo muille, pojat huomaavat virheitä
ratkaisusta, opettaja antaa välillä taustalla ohjeita
14:50 Opettaja tarjoaa pojille apuvälineitä
15:10 P2 kertoo ratkaisuaan
15:35 Opettaja kysyy pojilta ratkaisusta, P2 kertoo, opettaja vahvistaa sen oike-
aksi
16:10 Pojat iloitsevat, P2 alkaa kirjoittaa ratkaisuaan
16:45 Opettaja vaatii poikien huomion ja antaa lisäohjeita kaikille
17:05 P2 yrittää muistaa ja kertoa äskeistä oikeaa ratkaisuaan, muut kopioivat
18:25 Opettaja auttaa poikia tehtävässä, kuvaaja kysyy P1:n nimeä
20:10 P1 ja P3 kysyvät ratkaisua P2:lta
20:30 Opettaja kommentoi oppilaiden työskentelyä
20:50 P2 miettii ja kirjoittaa ratkaisua, tuulettaa kun keksii sen ja kertoo muille,
P1 ja P3 kopioivat
22:00 P2 menee näyttämään ratkaisua opettajalle, opettaja antaa korjausohjeita
ja tulee ohjeistamaan poikia, pojat miettivät ratkaisua opettajalta kysellen, puhu-
vat tehtävän teosta ja ratkaisustrategiasta
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28:25 Pojat kokeilevat uutta ratkaisustrategiaa (piirtäminen)
30:30 Opettaja antaa lisäohjeita
30:45 P2 piirtää ratkaisua, P1 kyselee ratkaisusta
32:30 Opettaja antaa lisäohjeita kaikille
32:35 Pojat vitsailevat
32:55 Opettaja tekee tehtävää kahdestaan P1:n kanssa, P2 hakee opettajan huo-
miota
35:40 Pojat puhuvat tehtävästä
35:55 Opettaja tekee tehtävää P1:n kanssa, P2 ja P3 puhuvat tehtävän ratkaise-
misesta, opettaja näyttää apuvälineen käytön kaikille pojille ja auttaa saamaan
ratkaisun valmiiksi
41:25 Pojat miettivät yhdessä ratkaisua
42:10 Opettaja ohjeistaa poikia
42:20 Pojat miettivät uutta ratkaisua, P1 käskyttää muita
47:10-48:25 Opettaja ohjeistaa poikia, menevät tauolle
2. osa tunnista
0:00 Opettaja ja kuvaaja ohjeistavat oppilaita, oppilaat kyselevät
1:50 P1 käskee muita aloittamaan
2:20 Opettaja ohjeistaa ja oppilaat kyselevät lisäohjeita,
3:00 Pojat aloittavat ratkaisua, puhuvat muusta kuin tehtävästä
5:15 P1 kysyy opettajalta joka ohjeistaa
5:40 P1 ja P3 kysyvät P2:n ratkaisusta
6:00 Opettaja ohjeistaa poikia ja tekee tehtävää P1:n kanssa, P2 ja P3 seuraavat
vieressä
14:30 P1 yrittää kertoa saadun ratkaisun muille
15:40 Opettaja ohjeistaa poikia
16:20 Pojat miettivät ratkaisua P1:n johdolla
18:40 Opettaja ohjeistaa kaikkia
18:45 P1 ja P2 miettivät ratkaisua
19:35 Opettaja tulee tarkistamaan poikien ratkaisua ja auttaa korjaamaan
23:15-41:15 Vastauksia esitellään yhteisesti opettajan johdolla
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LIITE 2: Toisen videon raakapurku
0:00 Opettaja pohjustaa ongelmanratkaisun ja ongelman ajatusta koko luokalle,
esittelee ongelmatehtävän
6:55 Oppilaat järjestäytyvät, tytöt vaihtavat paikkaa kuvaajan pyynnöstä
7:40 Tytöt aloittavat tehtävän pohtimisen ja ratkaisun miettimisen yhdessä, T1
kirjoittaa paperille
11:15 Tytöt keksivät ensimmäisen ratkaisun, kuvaaja pyytää toistamaan sen, T2
kirjoittaa sen paperille
12:45 Alkavat miettimään toista ratkaisua
14:00 Tytöt keksivät toisen ratkaisun, T2 kirjoittaa sen paperille
15:00 Kuvaaja pyytää toistamaan ratkaisun
15:15 T1 kertoo muille kolmannen ratkaisun idean, T3 kommentoi
16:15 Kokeilevat ratkaisua ja hämmentyvät
18:25 Keksivät kolmannen ratkaisun ja miettivät miten kirjoittaa se, T2 kirjoittaa
sen paperille T1:n ohjeistaessa
22:40 Opettaja tulee kysymään ja auttamaan tyttöjä ja antaa lisäohjeita
24:15 Opettaja lähtee ja tytöt alkavat miettimään neljättä ratkaisua, T2 kirjoittaa
sen paperille
26:50 T1 kertoo viidennen ratkaisun idean, puhuvat erilaisista ratkaisuista ja ker-
tovat ideoitaan
26:25 T2 alkaa kirjoittaa viidettä ratkaisua paperille
30:55 T2 antaa paperin T3:lle ja tämä kirjoittaa oman kuudennen ratkaisunsa
32:11 Opettaja tulee kysymään tytöiltä ratkaisuista
32:45 T3 kirjoittaa ratkaisuaan, T1 ja T2 keskittyvät muuhun ja puhuvat keske-
nään
35:40 T3 antaa paperin T1:lle, joka kirjoittaa
36:30-42:50 Opettaja keskeyttää ja aloittaa yhteisen läpikäymisen
